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Die Dissertation von Michael Reinhold stellt ein Modell vor, das die Fragen der 
Erfassung fachlicher Kompetenzen vor dem Hintergrund der Entwicklung beruf-
licher Identität über den Gesamtverlauf ihrer Entstehung aufgreift. Zu diesem 
ohnehin komplexen Thema kommt die Absicht hinzu, die gewonnenen Daten 
zur Qualität des Unterrichts und der betrieblichen Ausbildung nicht einfach zu 
erheben und vorzulegen, sondern seiner empirischen Untersuchung Erkenntnis-
se über die Schwierigkeiten der individuellen Kompetenzentwicklung abzuge-
winnen, damit diese nicht nur erkannt, sondern auch im Sinne einer lehrenden 
Unterstützung der Lernenden didaktisch offensiv aufgegriffen werden können. 
Reinhold zeigt anhand spezifischer Defizite, daß solche Schwierigkeiten zum ei-
nen über Gebühr bestehen und zum anderen wohl eher zufällig nur überwun-
den werden. Insofern kann die Arbeit beanspruchen, die Bemühungen um eine 
Fachdidaktik der gewerblich-technischen Wissenschaften voranzubringen. Eine 
Schlüsselfunktion dabei nimmt in seinem Untersuchungsdesign die Kategorie 
berufliche Identität ein, die er präzise ihres ansonsten fast schon anstößig ge-
wordenen normativen Charakters entkleidet und auf überzeugende Weise für 
seinen Ansatz zur Erfassung und Messung beruflicher Kompetenz als Phänomen 
individueller Entwicklung operationalisiert.  
Den Kontext der Arbeit liefert die Diskussion um ein large scale assessment für 
die Berufsbildung. In den letzten ca. zehn Jahren haben sich die dem gewidme-
ten Bemühungen vor allem weiter in Richtung auf psychometrische Exzellenz 
entwickelt. Jedoch, anders als die methodologisch-technisch als Vorbilder be-
handelten namhaften Verfahren wie TIMSS und PISA, kann in der Berufsbildung 
der spezifische Vorteil, den die genannten Untersuchungen zu Effekten allge-
meinbildenden Lernens haben, nicht genutzt werden, weil das bestimmende 
Äquivalent in der empirischen fachdidaktischen Forschung in der Berufsbildung 
nicht vorliegt: Bei der item-Entwicklung für die psychometrischen Test-settings 
von TIMSS und PISA, zumal in den Naturwissenschaften und der Mathematik, 
kann die Fülle empirischer Fakten zur Rolle und Funktion von Fehlkonzepten Pa-
te stehen – man weiß dort genau, welchen Ausdruck mißlingendes Lernen em-
pirisch annimmt. Auf diesen Vorteil muß ein VET LSA verzichten. Der Stand em-
pirischer fachdidaktischer Forschung in den gewerblich-technischen Wissen-
schaften bietet keine Erfahrung mit der Entstehung beruflicher Kompetenzen 
aus der Überwindung tatsächlicher Lernschwierigkeiten und -hindernisse. Von 
Fehlkonzepten ist kategorial dort keine Rede, daher auch von keiner Didaktik, 
die diese in den Blick nähme und eine gezielte Intervention durch Unterricht und 
Unterweisung selbst ermöglichte.  
Vorwort 
      VIII 
Die hiermit vorgelegte Arbeit beschäftigt sich mit Fragen der Kompetenzmes-
sung im ausdrücklichen Zusammenhang mit der Entstehung beruflicher Identi-
tät, um zu fachdidaktisch relevanten, empirisch aufgeklärten Einsichten in den 
Kompetenzentwicklungsverlauf zu kommen. Dies steht im Zentrum der Disserta-
tion und wird wegen der angestrebten unterrichtspraktischen Relevanz konse-
quent in der Beschränkung auf eine Domäne durchgeführt. Die methodologi-
sche Anlage in Konzeption, Durchführung und Auswertung sorgt jedoch dafür, 
daß diese Domäne innerhalb der gewerblich-technischen Ausbildung durchaus 
als pars pro toto genommen werden kann.  
Rainer Bremer 
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1. Einleitung 
Menschen entwickeln sich. Diese keineswegs triviale Erkenntnis gewinnt im Kon-
text beruflicher Bildung dann an Gewicht, wenn es bei der Beantwortung spezi-
fischer Fragestellungen gilt, über bekannte Erklärungsvarianten hinauszugehen 
und den Fokus auf entwicklungstheoretische Ansätze zu lenken. Diese haben 
eine lange Tradition. So hat Freud schon zu Beginn des vergangenen Jahrhun-
derts die psychosexuelle Entwicklung des Menschen untersucht,1 Erikson legte 
gegen Ende der 1950er Jahre Arbeiten zum psychosozialen Entwicklungsverlauf 
des Menschen vor.2 Ebenfalls in den 1950er Jahren hat Piaget die kognitive Ent-
wicklung von Kindern erforscht und dabei erkannt, dass diese nicht kontinuier-
lich verläuft, sondern in Stufen, und dass eine höhere Stufe nicht ohne die abge-
schlossene Entwicklung der darunterliegenden erreicht werden kann.3 Kohlbergs 
Interesse galt der Erforschung des Entwicklungsverlaufs unter dem Kriterium ei-
ner gesteigerten moralischen Urteilskraft. Die auf den Arbeiten Piagets basie-
renden Untersuchungen führten u. a. zu der Erkenntnis, dass die moralische 
Entwicklung beim Menschen ebenfalls stufenförmig verläuft. Anders als Piaget 
es bei den kognitiven Entwicklungsverläufen konstatiert hat, ergaben Kohlbergs 
Forschungen zur Moralentwicklung, dass diese auch regressiv verlaufen kann –
 indes nicht final.4 Unter den weiteren Ansätzen und Theorien, die Auskunft ge-
ben sollen über Verläufe und Bedingungen menschlicher Entwicklungen, ist die 
der religiösen Entwicklung von Oser erwähnenswert. Oser knüpft bei seinen For-
schungen an die Erkenntnisse Kohlbergs an und gelangt ebenso wie dieser zu 
dem Ergebnis, dass auch die Religiosität des Menschen stufenförmig sich entwi-
ckelt.5 
Havighurst schließlich hat die Zeitspanne des menschlichen Lebens in sechs Pha-
sen gegliedert, die dieses von der Geburt des Menschen bis zu seinem Tod um-
fassen. Während dieser Lebensabschnitte stellen sich jedem Individuum so ge-
nannte »Entwicklungsaufgaben«, deren Bewältigung es sich nicht entziehen 
kann bzw. deren Nichtbewältigung unausweichlich zu negativen Konsequenzen 
für den weiteren Lebensweg führen.  
                                                          
1  Vgl. Freud 1905 
2  Vgl. Erikson 1959 
3  Vgl. Piaget 1983 
4  Vgl. Kohlberg 2000 
5  Vgl. Oser 1984 
Einleitung 
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»A developmental task is a task which arises at or about a certain pe-
riod in the life of the individual, successful achievement of which leads 
to his happiness and to success with later tasks, while failure leads to 
unhappiness in the individual, disapproval by the society, and difficulty 
with later tasks.«6 
Die oben erwähnten entwicklungstheoretischen Forschungsergebnisse wurden 
von Berufs- und Wirtschaftspädagogen auf universitärer Ebene – von wenigen 
Ausnahmen abgesehen – bisher nur wenig zur Kenntnis genommen und ver-
wertet. Das verwundert. Einerseits werden bei der Berufsausbildung junger 
Menschen mannigfaltige Anstrengungen unternommen, um die Lernergebnisse 
derselben zu begünstigen, andererseits werden bedeutende Erkenntnisse be-
rufswissenschaftlicher Forschung zur Messung fachlicher Kompetenz und beruf-
licher Identität nicht oder eher beifällig aufgegriffen und weiterentwickelt.7 Da-
bei tauchte der Begriff »Kompetenzen« zwar auf, wurde aber auf recht eigen-
tümliche Weise eingeführt, indem er, wie beiläufig, eine Art Reform begleitete, 
innerhalb derer er aber auf keinem Konzept gründete, das auch nur vage als 
wissenschaftlich-kategorial abgesichert gelten kann.  
Immerhin wurde mit dem Paradigmenwechsel8 in den 1990er Jahren bei der 
häufig wenig professionellen Werkelei gewerblich-technischer, beruflicher Curri-
cula die Wende endgültig von den ingenieurwissenschaftlich geleiteten Gegen-
ständen hin zu den arbeitsprozessorientierten Strukturen und Inhalten vollzo-
gen. Darüber hinaus aber ist die Modernisierung der Berufsausbildung nicht 
über die Fortführung der bekannten Konzepte hinausgekommen, die fast aus-
schließlich auf Input-Größen setzen: die Erhöhung bzw. die Fortführung monetä-
rer Leistungen für Institutionen der Berufsbildung9 sowie der mit der Einführung 
des Lernfeldansatzes und des Zeitrahmens einhergehende Fokus auf die Verbes-
serung der Methoden bei der Vermittlung berufsbildender Inhalte sowie die Un-
terstützung derselben durch elektronische Medien.10 Der oben genannte »zwei-
                                                          
  6  Havighurst 1947, S. 2 
  7 Vgl. Blankertz 1986, Benner 1994, Bremer 2002, Gruschka 1985 
  8 Dieser Paradigmenwechsel ist auch als »arbeitsorientierte Wende« bekannt. 
  9 Ein Beispiel hierfür sind Investitionen von 10,7 Mio. Euro in das Maritime Kompetenzzentrum 
Elsfleth zur Ausbildung von Schiffsmechanikern. 6.2 Mio. Euro kamen über Mittel aus dem 
»Konjunkturprogramm« der Bundesregierung und die restlichen 4,5 Mio. Euro steuerte die Be-
luga-Reederei bei (vgl. Kreiszeitung Wesermarsch, 27.08.2009). 
10 Das mag auch daran liegen, dass sowohl die Bund-Länder-Kommission (BLK) als auch das Bun-
desministerium für Bildung und Forschung (BMBF) die Mittel für die Durchführung von Modell-
 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                         5 
te« Paradigmenwechsel in der beruflichen Bildung wäre ohne den »ersten« 
wohl kaum möglich gewesen: Mit der 1987er Neuordnung der Elektro- und Me-
tallberufe hat die »Handlungsorientierung« nun auch auf curricularer Ebene Ein-
zug in die Berufsschulen und damit in die Berufsausbildung gehalten – mit weit-
reichenden Folgen: von den althergebrachten »Fertigkeiten, Fähigkeiten und 
Kenntnissen«, die ein zukünftiger Facharbeiter in den beiden Teilen der Prü-
fung11 nachweisen musste, um seine »Berufsfähigkeit« unter Beweis zu stellen, 
führte der Weg unausweichlich und unbeirrbar zu den »Kompetenzen«. Im Lau-
fe der darauf folgenden Jahre bis zur Gegenwart hat dieser Begriff beinahe alle 
Bereiche des gesellschaftlichen Lebens nahezu inflationär erobert. Und damit 
baute sich in der Berufsbildung ein zentrales Problem auf, mit dem sich zahlrei-
che Experten auf verschiedenen Ebenen bis in die Gegenwart auseinanderset-
zen:  
Das Messen von Kompetenzen!  
Evident wurde dieses Problem indes erst nach und nach. Die umgestalteten be-
ruflichen Curricula und die damit einhergehenden Auswirkungen auf den Unter-
richt in der Berufsschule sowie auf die Ausbildung in den Betrieben verlangten 
veränderte Prüfungsformen, sollten die durch die Reform intendierten Ziele nicht 
wirkungslos verpuffen. Im Bereich des dualen Berufsausbildungssystems der 
Bundesrepublik führte der Weg folgerichtig zu den gegenwärtig bekannten 
Formen der gestreckten Gesellen- bzw. Facharbeiterprüfungen in Handwerk und 
Industrie, freilich ohne dass dadurch ein Instrumentarium für valide Messungen 
beruflicher Handlungskompetenz12 entstanden wäre. Da die Kompetenzdiskus-
sion in alle gesellschaftlichen Bereiche Einzug gehalten hat, entwickelten sich 
                                                                                                                                     
versuchen seit Beendigung des Zwillingsmodellversuchs GAB deutlich zurückgefahren haben. 
Andererseits fördert das BMBF mit Mitteln des ESF beispielsweise die Entwicklung von 
Lernsoftware zur Unterstützung der Auszubildenden an den drei Lernorten dualer Lehrlings-
ausbildung mit Millionenbeträgen (Fördervolumen für die Projekte Kompetenzwerkstatt Elekt-
rohandwerk und Kompetenzwerkstatt 2.0: jeweils etwa 1,5 Millionen Euro). 
11 Gemeint sind hier der fachtheoretische und der fachpraktische Teil der Gesellen- bzw. der Fach-
arbeiterprüfung alter Prägung.  
12 Bei diesem Terminus geht es explizit zwar um Kompetenz, implizit indes wird auch die Entwick-
lung beruflicher Identität damit verknüpft; beides lässt sich schwerlich voneinander trennen. 
Neben der damit angesprochenen Unschärfe bei der Interpretation des Begriffs verweist diese 
scheinbar allumfassende Bezeichnung auf ein tautologisches Kompositum: Die Zusammenset-
zung der beiden Wörter »Handlung« und »Kompetenz« zu »Handlungskompetenz« hat tauto-
logischen Charakter, denn wer beruflich kompetent ist, wird bei der Ausübung seines Berufs 
nicht anders können, als den beruflichen Anforderungen zu genügen und entsprechend auch 
zu handeln. 
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facettenreiche Ansätze zur Messung von Kompetenzen im Kontext von berufli-
cher Aus-, Fort- und Weiterbildung; die Bandbreite reicht vom Kasseler Kompe-
tenzraster (KKR) über das Schweizerische Qualifikationshandbuch (CH-Q) bis hin 
zu elaborierten Ansätzen für eine europaweite Messung der Kompetenzen von 
Facharbeitern im Rahmen eines »Berufsbildungs-PISA«.13 Bei den genannten An-
sätzen zur Messung von Kompetenzen geht es im Prinzip stets um eine Kompe-
tenzbilanzierung, wie sie durch die Output- und Outcome-Orientierung bei be-
trieblichen (Aus)Bildungsmaßnahmen sowie durch die Anstrengungen bei den 
Bemühungen zur Implementierung nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) in 
der Europäischen Union (EU) in der jüngeren Vergangenheit forciert wird. Es 
geht mithin nicht um gelingende oder misslingende Kompetenzentwicklungsver-
läufe bei Lernenden und die Entfaltung kausaler Ursachen-Wirkungszu-
sammenhänge sowie deren berufsdidaktischer Ausbeute, sondern darum, In-
strumentarien zu entwickeln sowohl für betriebliche Personalentwicklungsmaß-
nahmen (KKR) als auch für die Erhöhung der Chancen auf dem Arbeitsmarkt 
von Arbeitssuchenden (CH-Q). Und es geht darum, die Leistungsfähigkeit der 
Berufsbildungssysteme auf europäischer Ebene vergleichen zu können, um – 
nach dem Prinzip des »best-practice-approach« – eine Nivellierung derselben eu-
ropaweit einzuleiten bzw. auf der Basis eines wissenschaftlich abgesicherten 
Rankings über die Tauglichkeit der unterschiedlichen Berufsbildungssysteme in 
den Ländern der EU fortzuführen – soweit sie denn vorhanden sind. 
Gemeinsam ist allen Ansätzen zur Kompetenzmessung, dass es bisher keine all-
gemeingültige Definition dessen gibt, was unter »Kompetenz« verstanden wer-
den soll. Dabei fehlt es nicht an mehr oder weniger sinnstiftenden Bemühungen, 
dieses mächtige Wort mit Inhalten zu füllen; sie finden sich mittlerweile zu Be-
ginn nahezu jedes Fachbeitrags, dessen Autor sich zum Ziel gesetzt hat, zu dem 
Themenkomplex ein weiteres Erklärungsmuster hinzuzufügen und damit auch 
zur Erhellung des Begriffs beizutragen. Dabei hat es sich inzwischen eingebür-
gert, eben den hier erwähnten Umstand zu beklagen, um anschließend der be-
achtlichen Anzahl von Definitionsversuchen einen weiteren hinzuzufügen. 
»„Kompetenz“ ist ein schillernder Begriff.« konstatieren Minnameier und Berg in 
ihrem Beitrag zu dem von Münk und Schelten herausgegebenen Sammelwerk 
»Kompetenzermittlung für die Berufsbildung«,14 um nach der Darstellung ver-
schiedener Begrifflichkeiten zu dem Schluss zu kommen:  
                                                          
13 Vgl. Baethge et al. 2006, Rauner 2009a, 2009b. Eine Zusammenstellung relevanter Ansätze 
zum Nachweis von Kompetenzen findet sich bei Erpenbeck/von Rosenstiel 2003. 
14 Münk und Schelten 2010 
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»Aber auch mit dieser Einteilung dürfte kaum Licht in das Dickicht der 
„Kompetenz“ gebracht werden, denn alle diese Vorschläge basieren 
auf der im vorhergehenden Abschnitt erläuterten fatalen Verhaltenso-
rientierung bei der Kategorisierung von Kompetenzen«.15 
Selbst wenn es vermeintlich um die Messung des Entwicklungsverlaufs von 
Kompetenzen geht – wie es beispielsweise die Autoren der KOMET-Studie sug-
gerieren – so manifestiert sich gleichwohl bei näherem Hinsehen, dass allenfalls 
rudimentär auf basale entwicklungstheoretische Ansätze rekurriert wird, wenn 
es u. a. darauf hinausläuft, zwischen Entwicklungsaufgaben und Evaluations-
aufgaben zu differenzieren und diese Begrifflichkeiten in den Gesamtzusam-
menhang von Kompetenzmessungen per se sowie von Entwicklungsverläufen 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität einzubetten.16 
Bei den Überprüfungen zur Feststellung des Grads des Erreichens der »Berufsfä-
higkeit« von Auszubildenden in Industrie und Handwerk wird die so genannte 
»vollständige berufliche Handlungskompetenz« versucht festzustellen, und die 
Ergebnisse der Bemühungen der Noch-Auszubildenden werden alsdann nach 
festgelegten Kriterien differenziert und den Ebenen 1 bis 6 zugeordnet. Gleiches 
vollzieht sich während der dreieinhalbjährigen Ausbildungszeit in Schule und 
überbetrieblicher Ausbildung unzählige Male vor dem Hintergrund und mit dem 
Ziel, die oben genannte »vollständige berufliche Handlungskompetenz« zu be-
fördern. Gleichwohl handelt es sich bei den an die Auszubildenden gestellten 
Aufgabenstellungen stets mehr oder weniger um ein Abbild der den beruflichen 
Curricula immanenten Inhalte beruflicher Bildung, seien es nun die der KMK-
Rahmenlehrpläne oder die vom Heinz-Piest-Institut für Handwerkstechnik17 aus-
gearbeiteten Unterweisungspläne. Indikatoren, wie sich die allseits herbeige-
sehnte »vollständige berufliche Handlungskompetenz« entwickelt, werden bei 
den curricular basierten Aufnahmen der beruflichen Leistungsfähigkeit weder 
explizit identifiziert noch implizit ins Kalkül gezogen, allenfalls wird anhand der 
Entwicklung der individuellen Noten darauf geschlossen, inwieweit der Auszu-
bildende auf dem »richtigen Weg« ist und ob zusätzliche Maßnahmen zu seiner 
Unterstützung erforderlich sind. Dabei wären Indikatoren, die zuverlässig Hin-
weise auf den Verlauf fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität geben, 
                                                          
15 Minnameier und Berg 2010, S .175 
16 Vgl. Rauner 2009a, 2009b 
17 Die vom Heinz-Piest-Institut ausgearbeiteten Materialien bilden die Grundlage für die überbe-
trieblichen Ausbildungsmaßnahmen des Handwerks.  
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von hohem Nutzen nicht nur für die Entwicklung fachlicher Kompetenz, sondern 
auch für die Gestaltung der Ausbildung an den drei Lernorten Betrieb, Berufs-
schule und Überbetriebliche Ausbildung. Freilich dürften diese Indikatoren nicht 
auf die Feststellung des Grads der Erreichung der mit den beruflichen Curricula 
intendierten Ziele gerichtet sein, sondern sie müssten davon unabhängig auf die 
Entwicklung von fachlicher Kompetenz und der damit untrennbar verknüpften 
beruflichen Identität zielen. Stünde ein solches Indikatorenmodell zur Verfü-
gung, müsste dieses zu berufsdidaktischen Konsequenzen, vor allem in Bezug 
auf die Gestaltung beruflicher Bildungsmaßnamen, führen.  
Um die Identifizierung solcher Indikatoren im Kontext der Entwicklung fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität und vor dem Hintergrund entwicklungs-
theoretischer Ansätze geht es in der vorgelegten Dissertation.  
1.1 Entfaltung des Themas 
Kompetenzen werden nicht vermittelt, sie werden aufgebaut. Diese Sicht ver-
weist auf weitere Implikationen, von denen einige der Klärung bedürfen: Der 
Lernende – und um den geht es bei beruflichen Bildungsprozessen in der Haupt-
sache – ist nicht bloßes Objekt der Erziehungsmühen von Ausbildern und Leh-
rern, sondern tätiges Subjekt auf dem Weg vom beruflichen Novizen zum beruf-
lichen Könner.18 Damit wird zum einen auf den prozessualen Charakter der Be-
rufsausbildung verwiesen, indes noch nichts darüber ausgesagt, was unter 
»Könnerschaft« zu verstehen ist; zum anderen deutet diese Sichtweise auf die 
Eigenverantwortung des Lernenden bei der Herausbildung beruflicher Kompe-
tenzen hin, was mithin impliziert, dass dieser sich entwickeln muss, will er jemals 
– zumindest formal – die erste Hürde zur Könnerschaft in seinem Beruf über-
winden: die Gesellen- bzw. die Facharbeiterprüfung. Der erfolgreiche Aufbau 
beruflicher Kompetenzen erfordert also eine aktive, aus den fachlichen Anforde-
rungen der Arbeit motivierte Auseinandersetzung des Subjekts mit allen Implika-
tionen in Bezug auf den zu erlernenden Beruf. Bei den ebenfalls viel zitierten be-
ruflichen »Qualifikationen« hingegen geht es um Kenntnisse und Fertigkeiten, 
die im Rahmen organisierter Lernprozesse vermittelt und von den Lernenden re-
zipiert werden können. Des Weiteren gilt es, bei der (beruflichen) Bildung die 
                                                          
18 Vgl. dazu insb. Dreyfus und Dreyfus 1986, S. 37–S. 80. Berufliche Könnerschaft indes wird sich 
wohl kaum im Rahmen der Berufsausbildung entwickeln; um diesen Status zu erreichen bedarf 
es langjähriger Berufserfahrungen. Am Ende der Ausbildung erlangt der Lehrling mit bestande-
ner Abschlussprüfung den Status des beruflichen »Debütanten« (vgl. auch Fußnote 90, S. 38).  
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vom Lernenden ausgebildeten »Fähigkeiten« in die Überlegungen einzubezie-
hen. Darüber hinaus ist zu klären, worin sich Kompetenz und Performanz unter-
scheiden, wie sie sich im Kontext beruflichen Handelns voneinander abgrenzen 
lassen und warum die Betrachtung derselben hier bedeutsam ist. 
Weniger geläufig, und mithin seltener anzutreffen in den berufspädagogischen 
Diskursen, ist der Terminus »berufliche Identität«, und noch seltener der der 
»Entwicklung beruflicher Identität«. Dabei ist die Entwicklung fachlicher Kompe-
tenz auf das engste mit der Entwicklung beruflicher Identität verbunden – das 
eine ist ohne das andere nicht denkbar; beide Entwicklungen bedingen sich im 
Grunde gegenseitig, wobei sich ein beruflich Lernender zunächst den Anforde-
rungen des Berufs stellen und diese sich zu eigen machen – mithin sich mit die-
sen identifizieren muss, bevor erst berufliche Kompetenz aufgebaut werden 
kann.19 Gruschka hat sich in seinen Arbeiten zur Evaluation der Erzieherausbil-
dung bereits im Rahmen des Kollegschulversuchs in Nordrhein-Westfalen einge-
hend mit diesen Implikationen beschäftigt,20 und insbesondere Bremer verweist 
in mehreren Veröffentlichungen auf die Interdependenzen zwischen der Ent-
wicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität vor entwicklungstheo-
retischem Hintergrund.21 In den drei Aufsätzen seines Werks »Identität und Le-
benszyklus« setzt sich Erikson grundlegend mit der Entwicklung von Identität 
auseinander:  
»Diese Identität von etwas im Kern des Individuums angelegtem und 
einem wesentlichen Aspekt des inneren Zusammenhalts der Gruppe 
soll also der Gegenstand unserer Untersuchung sein; denn der junge 
Mensch muß lernen, dort am meisten er selbst zu sein, wo er auch in 
den Augen der anderen am meisten bedeutet – jener anderen natür-
lich, die wieder für ihn die höchste Bedeutung erlangt haben. Der Be-
griff »Identität« drückt also insofern eine wechselseitige Beziehung 
aus, als er sowohl dauerndes Teilhaben an bestimmten gruppenspezi-
fischen Charakterzügen umfaßt. 
                                                          
19 Allerdings ist in Fällen, in denen Jugendliche von Dritten in eine Berufsausbildung gedrängt 
werden oder einen Beruf erlernen, den sie — hinsichtlich ihrer intrinsischen Motivation — nicht 
erlernt hätten, aber aufgrund des Mangels an entsprechenden Ausbildungsplätzen für den 
Wunschberuf nun doch erlernen, auch ein Entwicklungsverlauf denkbar, bei dem berufliche 
Identität sich erst mit einer gewissen Zeitverzögerung in Bezug auf den Aufbau fachlicher 
Kompetenz entwickelt. 
20 Vgl. Gruschka 1985 
21 Vgl. Bremer 2002 ff.  
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Ich kann das Problem der Identität nur zu verdeutlichen versuchen, 
indem ich es von einer Anzahl von Blickwinkeln aus anleuchte, etwa 
biographischen und theoretischen, wobei dann der Begriff der Identi-
tät im jeweiligen Zusammenhang [Hervorhebung: M. R.] für sich sel-
ber sprechen soll. Es wird sich dadurch einmal um ein bewußtes Ge-
fühl der individuellen Identität, ein andermal um das bewußte Streben 
nach einer Kontinuität des persönlichen Charakters zu handeln schei-
nen; einmal wird die Identität als ein Kriterium der stillschweigenden 
Akte der Ich-Synthese, dann wieder als das Festhalten an einer inne-
ren Solidarität mit den Idealen und der Identität einer Gruppe erschei-
nen.«22 
Die Entwicklung von Identität ist also nicht etwas basal Unilaterales, in ihrer Ent-
stehung einzig vom Individuum selbst zu verantwortendes und zu steuerndes 
Verhaltens- und Orientierungsmuster (was ja wieder Identität schon vorausset-
zen würde), sondern sie wird – je nach Art und Ausprägung – durch die Interak-
tionen zwischen Individuum und Mitgliedern bestimmter Gruppen und Gemein-
schaften entstehen und geformt. Im Rahmen des hier zu entfaltenden Themas 
ist es die berufliche Praxisgemeinschaft, die den Prozess der Entstehung und 
Entwicklung beruflicher Identität von Lernenden essentiell beeinflusst.  
Die Entwicklung »vollständiger beruflicher Handlungskompetenz« unterliegt –
neben den durch Betrieb und Schule gegebenen Rahmenbedingungen für die 
berufliche Sozialisation23 – weiteren Einflussfaktoren, die hinreichend bekannt, 
benannt und mehrfach untersucht worden sind: Der Einfluss des Elternhauses 
auf die Berufswahl von Jugendlichen gehört ebenso dazu wie individuelle per-
sönliche Erfahrungen im Umfeld von Trägern verschiedener Berufe und die ge-
lingende oder misslingende Rolle bei der Berufsvorbereitung der allgemeinbil-
denden wie auch der berufsbildenden Schulen (à la Havighurst). Ebenso sind 
anthropogene Aspekte in Verbindung mit sozio-kulturellen, wie die Entwicklung 
der Leistungsmotivation, die der Empathie oder auch die eines – insbesondere in 
der beruflichen Arbeitswelt – bedeutsamen Wertesystems mit dem Fokus auf 
Verlässlichkeit, Pünktlichkeit sowie angemessenem Verhalten in konkreten Ar-
beitszusammenhängen von Wissenschaftlern und Interessenverbänden hinrei-
chend ausgeleuchtet worden. Und auch die Phase des Übergangs der Individuen 
von der schulischen Lebenswelt in die Arbeitswelt, die angesichts des wieder zu-
nehmenden Anteils von nicht ausbildungsfähigen Jugendlichen nicht in jedem 
                                                          
22 Erikson 1959, S. 124 f. 
23 Vgl. Lempert 2006 
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Fall eine berufliche ist, war Gegenstand wissenschaftlicher Untersuchungen.24 
Die konstatierten Defizite führen zu erheblichen »Übergangsverlusten« an der 
ersten Schwelle des Übergangs von der allgemeinbildenden Schule in die Ar-
beitswelt mit den bekannten negativen Folgen für Jugendliche und Betriebe, 
aber auch aus betriebs- und volkswirtschaftlicher Perspektive sind die daraus re-
sultierenden Folgen negativ. Die Quote der Ausbildungsabbrecher stagniert seit 
Jahren auf hohem Niveau und hat sich über der 20 %-Marke eingependelt.25 
Verschärft wird die Situation durch eine beachtliche Zahl von Jugendlichen, die 
als »nicht ausbildungsfähig« gelten und in berufliche Fördermaßnahmen einbe-
zogen werden.26 
Angesichts solcher Zahlen drängt sich die Frage auf, warum trotz diverser For-
schungsergebnisse über die Ursachen misslungener Übergänge vom allgemein-
bildenden Schulsystem in die Berufs- und Arbeitswelt offenbar kaum Besserung 
eintritt und dies auch nicht absehbar ist. Es ist augenfällig, dass die Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei einem bemerkenswert gro-
ßen Teil junger Menschen zu Beginn einer Berufsausbildung nicht oder nicht hin-
reichend gelingt. Wäre dem so, dürften die Zahlen der Ausbildungsabbrecher 
nicht auf dem anhaltend hohen Niveau verharren. Fragt man nach den Einfluss-
faktoren, die berufliche Entwicklung – mithin die von fachlicher Kompetenz und 
beruflicher Identität – prägen, stößt man in der einschlägigen (berufs)pädagogi-
schen Fachliteratur auf die Einflüsse des Bedingungsgefüges von individuellen 
Dispositionen, Elternhaus, peer groups, Schulen und betrieblichem Umfeld. Mit 
diesen Verweisen ist indes nur ansatzweise erklärt, warum sich Kompetenz und 
Identität erfolgreich, defizitär oder nicht entfalten. Kausale Erklärungsmuster, 
die Hinweise auf Interdependenzen zwischen der Entwicklung von Kompetenz 
und Identität einerseits sowie dem Aufbau weiterer Dispositionen andererseits 
geben, stehen damit noch nicht zur Verfügung. 
                                                          
24 Berufsbildungsbericht 2005 ff. 
25 Der Berufsbildungsbericht 2013 weist für das Jahr 2011 24,4 % Vertragslösungen aus; 2010 
waren es 23 % und 2009 22,1 % (vgl. Berufsbildungsbericht 2013, S. 35); für die Jahre zuvor 
haben sich folgende Zahlen ergeben (Auswahl): 2008 (21,5 %), 2006 (19,8 %), 2004 (21 %) 
und 2000 (23,7 %), (vgl. Berufsbildungsbericht 2010, S. 38). 
26 »Zwischen 1992 und 2005 ist der Anteil der Jugendlichen in Bildungsgängen, die eine berufli-
che Grundbildung vermitteln, von 32,8 auf 55,0 Prozent angestiegen. Seit 2006 ist ihr Anteil 
wieder gesunken und lag 2008 bei 47,3 Prozent […] Allein die Zahl der Eintritte in berufsvorbe-
reitende Maßnahmen hat sich zwischen 1992 und 2007 mehr als verdoppelt (1992: 70.400; 
2007: 148.819). Im Jahr 2008 fiel sie mit 124.183 Eintritten wieder etwas niedriger aus« (Be-
rufsbildungsbericht 2010, S. 32).  
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In der Tradition von Piaget, Havighurst und Gruschka hat Bremer bereits um die 
Jahrtausendwende einen entwicklungstheoretischen Ansatz vorgestellt und kon-
tinuierlich weiterentwickelt, der nicht nur weitere Aufschlüsse über die Bedin-
gungen der Entwicklungsverläufe von fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität liefert, sondern auch geeignet erscheint, die damit angesprochenen 
Implikationen diagnostisch zu bewältigen und darüber hinaus berufsdidaktisch 
zu nutzen. Voraussetzungen für die erfolgreiche Entwicklung von Kompetenz 
und Identität bilden nach Bremer die Adaptation bzw. die Entwicklung dreier 
Konzepte, die ein beruflicher Novize bewältigen muss, um sich zum beruflichen 
Debütanten zu wandeln:  
Zunächst muss es dem beruflichen Anfänger gelingen, das schulische Lernkon-
zept in ein berufliches Lernkonzept zu transformieren. Damit ist die Vorausset-
zung für den Aufbau eines beruflichen Arbeitskonzepts sowie eines Konzepts 
der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft gegeben. Ohne die 
erfolgreiche Entfaltung dieser drei Konzepte kann nach Bremer die Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität nicht gelingen.27 Um Aussagen 
über deren Entwicklungsverlauf – und damit über den Adaptationsgrad der drei 
Konzepte – machen zu können, hat Bremer im Anschluss an Gruschka das be-
rufswissenschaftliche Instrument der Evaluationsaufgaben domänenspezifisch 
neu konzipiert und weiterentwickelt. Darüber hinaus ist es ihm gelungen, die 
anfangs eher offen ausgelegten Bewertungskriterien für die Einstufung der Auf-
gabenlösungen zu einem Rating-Verfahren zu entwickeln, das es erlaubt, die Lö-
sungen im Hinblick auf deren Gebrauchswert im Kontext realer beruflicher Fach-
arbeit zu rubrizieren. Des Weiteren hat Bremer evaluationsaufgabenspezifische 
Fragebögen entworfen, um ergänzende Informationen über Einschätzungen des 
Bearbeiters in Bezug auf die Aufgabe sowie auf die von ihm vorgeschlagene Lö-
sung zu erhalten. Die darin enthaltenen Aussagen und Fragen folgen einem 
grundlegenden Muster sowohl hinsichtlich der prinzipiellen Zielrichtung als auch 
der Struktur.  
Erste Erfahrungen mit diesem Instrumentarium wurden bei der formativen Eva-
luation des Modellversuchs GAB28 gemacht.29 Eine weitere Aufgabe bei der Eva-
luierung des Modellversuchs GAB war, herauszufinden, ob es beim Zugang zum 
                                                          
27 Vgl. Bremer u. Jagla 2000 
28 Geschäfts- und arbeitsprozessbezogene dual-kooperative Berufsausbildung in ausgewählten 
Industrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife (GAB)  
29 Vgl. zum Evaluationskonzept Bremer u. Jagla 2000, Bremer 2002, Reinhold 2002 
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Beruf unterschiedliche Orientierungsmuster gibt. Hypothetisch war unterstellt 
worden, dass den Beruf des Industrieelektronikers ergreifende Auszubildende 
beispielsweise mit informationstechnischen Interessen zu anderen Ergebnissen 
bei der Lösung von Evaluationsaufgaben kommen als Probanden, deren Zugang 
zum Beruf sich aus praktischen Erfahrungen im Umgang mit elektronischen und 
elektrotechnischen Geräten und Komponenten speist. Die Ergebnisse haben ers-
te interessante Ansätze geliefert, die weiter zu verfolgen lohnenswert erschei-
nen. Aufschlussreiche Einblicke in die Bedeutung unterschiedlicher Orientie-
rungsmuster für den beruflichen Werdegang junger Menschen im Zusammen-
hang mit der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität finden 
sich in der Erzieherstudie Gruschkas.30 
Bremer hat nach Beendigung des Modellversuchs GAB in weiteren Projekten das 
Potential von Evaluationsaufgaben – vielfach im Zusammenhang mit der Identi-
fizierung von Beruflichen Arbeitsaufgaben im Rahmen von Experten-
Workshops – genutzt, um im Kontext weiterer Zielsetzungen Entwicklungsver-
läufe von Kompetenz und Identität auf der Basis der Lösungen von Evaluations-
aufgaben und Fragebögen zu vergleichen und auf der Grundlage der Erkennt-
nisse Anstöße zur Weiterentwicklung und Reformierung der Berufsausbildung 
sowohl auf betrieblicher wie auf nationaler und transnationaler Ebene zu ge-
ben.31 
Berufliche Kompetenzentwicklung ist verknüpft mit der Fähigkeit des Individu-
ums, sowohl formal als auch nicht-formal erworbenes, allgemeines und domä-
nenspezifisches Wissen intentional zu verwerten. Bei der Messung von Kompe-
tenzen durch Evaluationsaufgaben werden solche Wissensbestände zwar impli-
zit erfasst, explizierbar sind sie anhand der Aufgabenlösungen indes nur be-
dingt; eine detaillierte Identifizierung wäre zudem aufwändig. Ein solcher An-
spruch wird mit dieser Art von Aufgaben freilich auch nicht verknüpft, so dass 
eine Überprüfung der individuellen Leistungsfähigkeit in Bezug auf konkrete 
Wissensbestände auf andere Instrumente zurückgreifen muss. Bei TIMSS und 
PISA beispielsweise sind Aufgabensätze zur Anwendung gekommen, die ent-
weder nur richtige und falsche Lösungsalternativen aufweisen, oder es ist diffe-
renziert worden zwischen »gelöst«, »teilweise gelöst« und »nicht gelöst«.32 Bei 
TIMSS und PISA ging es um die Leistungsfähigkeit der Bildungssysteme. Ist man 
                                                          
30 Vgl. Gruschka 1985, insb. S. 61 ff. 
31 Vgl. zusammenfassend Bremer 2014 
32 Vgl. OECD 2006 ff., Programme for International Student Assessment. 
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hingegen daran interessiert herauszufinden, inwieweit Individuen in der Lage 
sind, in beruflichen Zusammenhängen allgemeines mit domänenspezifischem 
Wissen zu verknüpfen und zu verwerten, so erscheint das bei den genannten 
Studien verwendete Aufgabendesign aus den folgenden Gründen weniger ge-
eignet: Eine erfolgreiche berufliche Karriere wird hinsichtlich der Entwicklung der 
genannten drei Konzepte auch davon abhängen, inwieweit es den Lernenden 
gelingt, die bis dahin generierten Wissensbestände in beruflichen Kontexten an-
zuwenden und weiter zu entwickeln. Ebenso wie Ansichten über die facetten-
reiche individuelle Lebenswelt entfalten sich Vorstellungen über die Bedingun-
gen in der realen beruflichen Arbeitswelt über viele Jahre im Sozialisationspro-
zess. So wird sich im Laufe der Zeit auch das Bild von Berufen entwickeln, und 
möglicherweise münden zunehmende Informationen und persönliche Erfahrun-
gen darin, einen bestimmten Beruf erlernen zu wollen. Gleichwohl entwickeln 
sich in Sozialisationsprozessen nicht nur Vorstellungen, die das widerspiegeln, 
was in beruflichen Arbeitsprozessen auch real sich ereignet, sondern ebenfalls 
solche, die ungenaue oder gar falsche Bilder davon prägen und so zu Wissens-
beständen führen, die die berufliche Arbeitswelt nur vermeintlich realistisch ab-
bilden. So entstehen Alltagstheorien. 
Auf solchen Alltagstheorien aufbauend, versuchen Laien wie Novizen (und auch 
»Experten«) berufliche Zusammenhänge zu erklären, ohne dass sich ihre Sicht-
weise auf gesichertes Wissen stützen könnte. Dabei wird Schulwissen mit per-
sönlichen Erfahrungen und Erlebnissen kombiniert und so zusammengeführt, 
dass sich ein vermeintlich richtiges Bild ergibt. Die bei solcherlei Überlegungen 
sich manifestierenden Ergebnisse entbehren nicht einer gewissen Logik, und sie 
mögen gar einen reizvollen Charakter beinhalten, allein: sie sind falsch. Hier 
setzt das Aufgabendesign Bremers an, der mit dem Vorhaben der Erhebung der 
operationellen Leistungsfähigkeit ausgewählter allgemeiner wie beruflicher Bil-
dungsgänge an der ersten Schwelle des Übergangs in das Beschäftigungssystem 
an Bremer und Berliner Schulen Untersuchungen durchgeführt hat mit dem Ziel, 
herauszufinden, inwieweit es Schülern gelingt, Wissen kontextbezogen so an-
zuwenden, dass sie die einzig richtige Lösung identifizieren. Bremer hat zu die-
sem Zweck kleinere Aufgaben und kurze Situationsbeschreibungen (plots und 
items) entworfen, die im Kern ein bestimmtes Problem oder eine Fragestellung 
aus verschiedenen schulischen Lernbereichen aufgreifen oder sich auf eine Ent-
wicklungsaufgabe beziehen. Die entsprechenden Antworten bzw. Aussagen 
formuliert Bremer in der Weise, dass er nicht alternativ lediglich zwischen richtig 
und falsch differenziert, sondern zwischen richtig, alltagstheoretisch und abwe-
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gig.33 Der darin immanenten Logik folgend, finden die kurzen problemhaltigen 
Beschreibungen ihren Ausgangspunkt nicht in schulischen Curricula, sondern sie 
stellen Konstrukte aus verschiedenen Lebensbereichen dar, auf die die Proban-
den durch Anwendung erworbenen Wissens reagieren und die richtige Lösung 
finden sollen. Es geht mithin um die Operationalität von Wissen. Zum Abschluss 
der Befragung werden den Probanden Fragen zu den Fragen und Aufgaben ge-
stellt, um Auskunft darüber zu erhalten, inwieweit sie sich mit den Gegenstän-
den der Aufgaben identifizieren oder diese ganz oder teilweise zurückweisen. 
Die Interpretation der Lösungen sowie die Bildung von Korrelationen zwischen 
den Aufgabenlösungen und den Antworten des Fragebogens lassen Aussagen 
hinsichtlich des Erreichens der mit den Bildungsgängen verbundenen Ziele zu.  
Ein Aufgabenset, das auf eine Domäne beruflicher Bildung ausgerichtete Frage-
stellungen aufgreift, gäbe Aufschluss über die Wirksamkeit eines beruflichen Bil-
dungsgangs hinsichtlich der Operationalität domänenspezifischen Wissens. Die 
oben entfalteten Gedanken zur Entwicklung fachlicher Kompetenz und berufli-
cher Identität zielen darauf, mit Hilfe der Ergebnisse von Evaluationsaufgaben 
den Verlauf dieser Komponenten vollständiger beruflicher Handlungsfähigkeit 
zu illustrieren. Mit Hilfe dieser beiden berufswissenschaftlichen Instrumente, in 
Verbindung mit den Ergebnissen aus den jeweiligen Fragebögen, müsste es dar-
über hinaus möglich sein, Anhaltspunkte über die Ausbildung unterschiedlicher 
Orientierungsmuster beim Zugang zum Beruf sowie bei der Berufsausbildung 
selbst zu gewinnen. Im Rahmen der Anwendung der Instrumente schließlich 
müssten sich Indikatoren identifizieren lassen, die Auskunft geben über den Ver-
lauf fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität.  
Bevor ich zu den Zielen dieser Untersuchung im folgenden Abschnitt komme, 
greife ich das oberste Ziel jeder Berufsausbildung sowie einige damit zusam-
menhängende Implikationen auf: 
Oberstes Ziel jeder Berufsausbildung ist die »entwickelte Beruflichkeit« am Ende 
der Ausbildung. Inwieweit das Objekt der Bemühungen von Ausbildern und Leh-
rern – also der Auszubildende – dieses Ziel tatsächlich auch erreicht, wird aus 
der Perspektive der Verantwortlichen verlässlich durch eine Anzahl von ex post-
Analysen (u. a. Klassenarbeiten, Bewertungen verschiedener Projekte sowie von 
mündlichen Leistungen, Zwischenprüfung und Abschlussprüfung [gestreckte 
Abschlussprüfung]) evaluiert und die Ergebnisse im Rahmen einer Ratingskala 
                                                          
33 Vgl. Bremer 2009, 2010 
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von sehr gut über gut, befriedigend, ausreichend und mangelhaft bis zu unge-
nügend bewertet. Für den schulischen Teil der Ausbildung können Auszubilden-
de aus dieser Art der Bewertungen vielleicht noch Motivation schöpfen und sich 
bei entsprechenden Ergebnissen zu besonderen Anstrengungen veranlasst se-
hen. Inwieweit Berufsschullehrer diese für die Revision lerngruppenbezogener 
didaktischer Unterrichtsplanungen ebenso nutzen, sei dahingestellt; es darf je-
doch davon ausgegangen werden, dass persönliches Engagement einerseits 
sowie Wissen über berufsdidaktische und entwicklungspsychologische Implikati-
onen andererseits dafür bedeutsam sind. Hinsichtlich des betrieblichen Teils von 
Bewertungen im Rahmen der Abschlussprüfungen sind diese ex post-Analysen 
per se – bezogen auf den Gebrauchswert – für die Verursacher der Ergebnisse 
gleich Null, da sie – bei wie auch immer bestandener Prüfung – den Bildungs-
gang abgeschlossen haben und sich im Falle eines Misserfolgs in aller Regel indi-
viduell auf den nächsten Versuch vorbereiten. Bei allen Arten von Prüfungen 
geht es um die Bewertung von Wissen und Kenntnissen, um Fertigkeiten und 
Fähigkeiten – und auch um die Einschätzung von beruflicher Kompetenz.  
In keiner Phase der Berufsausbildung hingegen wird in Erwägung gezogen, sich 
explizit dem Entwicklungsverlauf fachlicher Kompetenz zuzuwenden oder diesen 
gar mit der Entwicklung beruflicher Identität zu verknüpfen. Dazu mangelt es 
Lehrern und Ausbildern zum einen an dem notwendigen (entwicklungspsycho-
logischen und berufsdidaktischen) Hintergrundwissen, und zum anderen an dem 
Wissen sowie den Erfahrungen bei der Einordnung, Entwicklung, Anwendung 
und Auswertung entsprechender Testinstrumente. 
1.2 Ziele der Untersuchung 
Basal geht es bei dieser Arbeit um einen Beitrag zur Überwindung tradierter be-
rufspädagogischer und fachdidaktischer Ansätze und Konzepte in der berufli-
chen Erstausbildung von Elektronikern im Elektrohandwerk auf der Grundlage 
elaborierter berufsdidaktischer und entwicklungspsychologischer Erkenntnisse 
sowie um deren berufsbezogene Anwendung und Weiterentwicklung. 
Generell soll die Untersuchung zeigen, inwieweit die drei Instrumente »Evaluati-
onsaufgabe«, darauf bezogener »Fragebogen« sowie »Aufgaben zur Operatio-
nalität domänenspezifischen Wissens (AOW)« geeignet sind, Entwicklungsver-
läufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität im Verlauf der dreieinhalb-
jährigen Ausbildung von Elektronikern der Fachrichtung Energie- und Gebäude-
technik sichtbar zu machen. Es soll weiterhin überprüft werden, inwieweit sich 
das von Bremer entwickelte, den Zugang zur beruflichen Facharbeit indizierende 
Konzept für das Rating der Lösungen von Evaluationsaufgaben eignet, den per-
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sonenbezogenen, spezifischen Grad der Entwicklung fachlicher Kompetenz und 
beruflicher Identität festzustellen. Aus diesen Zielen lassen sich handlungsleiten-
de Hypothesen ableiten, die die anschließenden Fragestellungen provozieren: 
1. Ergebnisse von Evaluationsaufgaben, die von Auszubildenden aus dem Be-
rufsfeld Elektrotechnik gelöst wurden, ergeben zusammen mit Antworten 
auf evaluationsaufgabenbezogene Fragestellungen valide Hinweise auf die 
Entwicklungsverläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität. Sie 
indizieren darüber hinaus den Grad der Entwicklung dreier Konzepte: 
1. Berufliches Lernkonzept, 2. Berufliches Arbeitskonzept, 3. Konzept der 
Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft. Der angemessene 
Aufbau dieser drei beruflichen Konzepte erst ermöglicht die erfolgreiche 
Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität im Sinne einer 
vollständig entwickelten Beruflichkeit.  
Die erste zentrale Fragestellung lautet daher: Lässt sich die vermutete Kausalität 
zwischen der Entwicklung der drei beruflichen Konzepte als Voraussetzung für 
die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität in der empiri-
schen Breite von Typen oder Clustern nachweisen? 
2. Für die Entwicklung der drei beruflichen Konzepte: 1. Berufliches Lernkon-
zept, 2. Berufliches Arbeitskonzept, 3. Konzept der Zusammenarbeit in der 
beruflichen Praxisgemeinschaft als Vorbedingung für die erfolgreiche Ent-
wicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität gibt es valide Kri-
terien, die sowohl eine gelingende wie auch eine misslingende oder eine 
defizitäre Entwicklung indizieren. Diese Kriterien weisen als Indikatoren 
zugleich auf entsprechende Orientierungsmuster der Lernenden hin, die 
für den Zugang zu dem Beruf bedeutsam sind. 
Aus diesem Zusammenhang ergibt sich die zweite zentrale Fragestellung: Lassen 
sich diese Indikatoren mit Hilfe der Lösungen von Evaluationsaufgaben und den 
Antworten aus dem dazugehörigen Fragebogen zweifelsfrei identifizieren und in 
ein Ratingmuster einordnen, das sowohl defizitäre wie auch gelingende Entwick-
lungsverläufe indiziert und darüber hinaus Rückschlüsse auf verschiedene Orien-
tierungsmuster erlaubt? 
Gelingt es, diese beiden zentralen Fragestellungen der Arbeit positiv zu beant-
worten, können die Ergebnisse weitreichende Auswirkungen im Zusammenhang 
mit der Messung fachlicher Kompetenzentwicklungsverläufe bei der beruflichen 
Erstausbildung haben. Der Fokus liegt hier zum einen bei der ersten Schwelle 
des Zugangs zur Arbeitswelt, also bei der vorberuflichen Bildung wie auch bei 
dem Einstieg in die Berufsausbildung, und zum anderen bei den berufsdidakti-
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schen Ansätzen in der beruflichen Erstausbildung wie auch bei denen der uni-
versitären und studienseminaristischen Berufsschullehrerausbildung. 
1.3 Zum Aufbau der Arbeit 
Die Dissertationsschrift gliedert sich in zwei Teile. Zunächst wird im ersten der 
Hintergrund für die im zweiten Teil dargestellte Untersuchung zum empirischen 
Verlauf der Entwicklung beruflicher Identität und fachlicher Kompetenz theore-
tisch entfaltet. Meine Untersuchungen schließen dabei an die Forschungsarbei-
ten Bremers an, der sich seinerseits in der Tradition entwicklungstheoretischer 
Arbeiten Piagets, Kohlbergs und Havighursts sieht. Diese Ansätze sind daher re-
levant auch für meine Untersuchungen. Ich gehe zunächst auf Piagets Theorie 
der Moralentwicklung bei Kindern und Jugendlichen ein, um mich dann mit den 
Untersuchungen Kohlbergs zur Entwicklung moralischen Urteilens und Handelns 
bei Erwachsenen zu beschäftigen. Im Unterschied zu Piaget, der den Entwick-
lungsverlauf des moralischen Urteils bei Kindern Altersperioden zugeordnet hat, 
ist Kohlberg zu der Erkenntnis gekommen, dass bei Erwachsenen die Moral in 
Stufen sich entwickelt und zudem unumkehrbar ist. Insbesondere der Befund 
dieser Unumkehrbarkeit wird bei der abschließenden Reflektion meiner Untersu-
chungen wieder aufgegriffen.  
Der eigentliche Kern der entwicklungstheoretischen Betrachtungen kristallisiert 
sich in den von Havighurst erforschten biographischen Entwicklungsaufgaben, 
auf deren Struktur ich anschließend eingehe und dabei den Schwerpunkt auf die 
auch für meine Arbeit so bedeutsame Entwicklungsaufgabe »Choosing and pre-
paring for an occupation« lege. Gruschka hat diese in Gestalt von »nachgestell-
ten vier Entwicklungsaufgaben« bei der Erzieherstudie des Kollegschulversuchs 
in etlichen Evaluationsaufgaben abgebildet, um deren Lösungen durch die Schü-
ler im Kontext entwicklungstheoretischer und berufspädagogischer Überlegun-
gen einzuschätzen und vom Beruf des Erziehers her zu bewerten.34 Bei diesen 
Arbeiten liegt ein weiterer Bezugspunkt für meine Untersuchungen; ich greife 
sie in einem separaten Abschnitt auf und komme schließlich zu den Forschungs-
ergebnissen Bremers, auf die ich mich bei meinen Untersuchungen unmittelbar 
beziehe. Bremer hat die Evaluationsaufgaben Gruschkas auf die gewerblich-
technische Berufsausbildung adaptiert, indem er den Aufbau dreier Konzepte als 
Voraussetzung für die Entwicklung von fachlicher Kompetenz und beruflicher 
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Identität rekonstruiert hat. Den Entwicklungsverlauf dieser Konzepte im Rahmen 
der Berufsausbildung von Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik trans-
parent zu machen und darauf aufbauend ein Indikatorenmodell für dessen 
Nachweis zu begründen, ist das zentrale Anliegen der Dissertation. Auf die von 
Bremer entwickelten grundlegenden Ansätze zur Identifizierung der Konzepte 
gehe ich im Anschluss an die Ausführungen zu Gruschkas Arbeiten ein und des-
gleichen auf den ebenfalls von Bremer entwickelten Ansatz zur Erhebung opera-
tioneller Leistungsfähigkeit. 
Die für meine Arbeit grundlegenden Begriffe Kompetenz und Identität greife ich 
ebenso auf wie die damit zusammenhängenden der Erfassung derselben. Aus-
führlicher beschäftige ich mich darin mit der Abgrenzung des Kompetenzbe-
griffs zu anderen, mit diesem im Zusammenhang stehenden Termini wie Qualifi-
kation, Fähigkeiten, Können u. a. Ein weiterer Schwerpunkt in diesem Abschnitt 
liegt bei der Auseinandersetzung mit Kompetenz-Komposita, die sich im Kontext 
der Entwicklung und Messung fachlicher Kompetenz in der Literatur in großer 
Zahl etabliert haben. 
Der empirische Teil der Dissertation gliedert sich in zwei Schwerpunkte. Im ers-
ten gehe ich zunächst allgemein auf den Modellversuch GAB ein, um in diesem 
Zusammenhang das Evaluationskonzept darzustellen, und insbesondere die Er-
hebungsinstrumente Fragebogen (quantitative Evaluation) und Evaluationsauf-
gabe mit ergänzendem Fragebogen (qualitative Evaluation). Die sich daran an-
schließenden Ausführungen zu den Evaluationsergebnissen lehnen sich an die 
genannte Reihenfolge bei der Darstellung der Instrumente an; der Fokus liegt 
dabei auf der Entfaltung der Lösungen der von den Industrieelektronikern bear-
beiteten vier Evaluationsaufgaben und – im Zusammenhang damit – bei der 
Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität mit den diese de-
terminierenden drei beruflichen Konzepten. Der zweite Schwerpunkt des empiri-
schen Teils der Arbeit gliedert sich ebenfalls grob in zwei Abschnitte: Im ersten 
wird, anknüpfend an die oben entfalteten entwicklungstheoretischen Wurzeln 
der Arbeit, das Konzept der Evaluationsaufgaben in Verbindung mit den von 
Bremer benannten drei Entwicklungsaufgaben in Gestalt von Konzepten ausge-
breitet. Bei dem zweiten Abschnitt geht es einleitend um das Erhebungskonzept 
für die Untersuchung der Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik, beste-
hend aus den berufswissenschaftlichen Instrumenten Evaluationsaufgabe, er-
gänzender Fragebogen sowie Aufgaben zur Operationalität domänenspezifi-
schen Wissens. Daran schließen sich Hinweise zur Durchführung dieser Untersu-
chung an, um nachfolgend auf die Entwicklung der Ratingkategorien zur Identi-
fizierung der Zugänge zur Facharbeit, basierend auf den Lösungen der Evaluati-
onsaufgabe, einzugehen; die Darstellung und die Interpretation der Lösungen 
zu derselben schließen sich an diese Ausführungen an. Dabei liegt der Fokus 
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abermals auf der Identifizierung des Entwicklungsverlaufs der drei beruflichen 
Konzepte, und damit auf dem Aufbau der Zugänge zur beruflichen Facharbeit 
der untersuchten Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik. Die im Unterti-
tel der Dissertation beanspruchte Begründung eines Indikatorenmodells zur em-
pirischen Überprüfung des beruflichen Kompetenzerwerbs versuche ich in Ge-
stalt von Indikatoren für die Entwicklung der drei beruflichen Konzepte einzulö-
sen, bevor Ausführungen zur Vorgehensweise bei der Identifizierung verschie-
dener Facharbeitertypen den Abschluss des empirischen Teils der Arbeit markie-
ren. 
In der die Arbeit abschließenden Betrachtung gehe ich im Anschluss an zusam-
menfassende Überlegungen zunächst auf den potentiellen Wert meiner For-
schungsergebnisse für die berufliche Didaktik ein, um die Befunde schließlich vor 
dem Hintergrund entwicklungstheoretischer Überlegungen nochmals zu bilan-
zieren.  
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2. Entwicklungstheoretische Verankerung der Arbeit 
Das Verständnis für menschliche Entwicklungsverläufe stellt eine bedeutsame, 
wenngleich nicht hinreichende Bedingung für die Einordnung der im empiri-
schen Teil dieser Arbeit entfalteten Ergebnisse in berufspädagogische und be-
rufsdidaktische Bedeutungszusammenhänge dar. Piaget hat im Kontext seiner 
Untersuchungen zur Moralentwicklung auf den Stellenwert des Wissens um die 
Interdependenzen zwischen Entwicklung und Bildung hingewiesen:  
»Die Moral des Kindes erhellt auf eine Weise die Moral des Menschen. 
Wenn man daher Menschen bilden [Hervorhebung: M. R.] will, so ist 
nichts nützlicher als das Studium der Gesetze ihrer Entwicklung.«35 
In dieser Dissertation geht es zwar nicht primär um die Entwicklung moralischer 
Kategorien bei den untersuchten Probanden – wenngleich moralische Reflexion 
auch eine Rolle spielen kann, wenn es darum geht, sich auf die in den Aufgaben 
enthaltenen Anforderungen einzulassen oder diese zurückzuweisen – sondern 
um die facettenreiche Entwicklung von fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität, also mithin ebenfalls um Bildung. 
Aus entwicklungstheoretischer Perspektive lassen sich die Wurzeln dieser Unter-
suchungen unmittelbar auf die Forschungsarbeiten von Gruschka36 und Bremer 
zurückführen, die sich ihrerseits auf Studien von Piaget und Kohlberg, insbeson-
dere jedoch auf die von Havighurst beziehen. Bevor ich detaillierter auf Untersu-
chungen der beiden zuerst genannten Wissenschaftler zu sprechen komme, be-
schäftige ich mich im Folgenden mit ausgewählten Ergebnissen aus den Arbei-
ten zur Moralentwicklung von Piaget und Kohlberg, um schließlich auf die Ent-
wicklungstheorie Havighursts zu den individuellen Entwicklungsaufgaben im So-
zialisationsprozess einzugehen.  
Ein verbindendes Element der genannten Studien manifestiert sich in dem Er-
kenntnisinteresse der Forscher, Entwicklungen und deren Verläufe beim Men-
schen zu untersuchen, Bedingungsfaktoren und Einflüsse zu identifizieren sowie 
Interdependenzen und Beziehungen zwischen verschiedenen Entwicklungsarte-
fakten zu erhellen. Bei ihren Untersuchungen zur Moralentwicklung sind sowohl 
Piaget als auch Kohlberg zu dem Ergebnis gekommen, dass moralisches Urteilen 
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und moralisches Handeln zeitlich versetzt verlaufen – moralisches Handeln folgt 
auf das moralische Urteilen – und qualitativ auf unterschiedlichen, sukzessive 
sich entwickelnden Stufen. Während Piaget bei seinen Studien zur Moralent-
wicklung von Kindern und Jugendlichen den Grad der Ausprägung unterschied-
licher moralischer Urteile und Sichtweisen bei verschiedenen Altersstufen vorge-
funden und aufgrund dessen ein »Altersstufenmodell« entwickelt hat, geht 
Kohlberg von einem »Stufenstrukturmodell« der Moralentwicklung aus, das auf 
sechs vertikal sich erstreckenden Ebenen verläuft und somit grundsätzlich alters-
unabhängig ist. Beide, sowohl Piaget als auch Kohlberg, haben neben den Stu-
dien zur Moralentwicklung weitere – u. a. zur kognitiven Entwicklung des Men-
schen – durchgeführt und dabei ebenfalls Stufen der Entwicklung identifiziert, 
die zu denen der Moralentwicklung horizontal verschoben, parallel und per se 
nicht zeitgleich verlaufen. Bevor sich indes Entwicklungen zu einer nächsthöhe-
ren Stufe moralischen Urteilens zeigen, müssen kognitive Entwicklungen bereits 
stattgefunden haben, da kognitionspsychologische Entwicklungsprozesse als 
notwendige Voraussetzungen für die Weiterentwicklung moralischer Urteilsfä-
higkeit gelten. Wer sich auf den Stufen der Moralentwicklung bewegt, setzt sich 
mit Erkenntnissen zu Gerechtigkeit und Verantwortung, mit Achtung, gegensei-
tigem Respekt und Sittlichkeit ebenso auseinander wie mit der Übernahme von 
Rollen und der Entwicklung von Empathie. Die damit implizit angesprochene 
Entwicklung der Intelligenz des Individuums indes sollte nicht auf einen mono-
kausalen Zusammenhang mit der Entwicklung der Moralität verengt werden. So 
weist Kohlberg bereits in einer frühen Studie darauf hin, dass »Intelligenz … als 
eine notwendige, aber noch nicht hinreichende Ursache moralischen Fortschritts 
angesehen werden (kann). Alle moralisch fortgeschrittenen Kinder sind gescheit, 
aber nicht alle gescheiten Kinder sind moralisch fortgeschritten.«37 Während 
Kohlberg sich bei seinen Untersuchungen vor allem mit der Erforschung morali-
scher Entwicklungsstufen im Erwachsenenalter auseinandergesetzt hat, galt das 
Interesse Piagets der Beobachtung des Verlaufs moralischer Entwicklungspro-
zesse bei Kindern und Jugendlichen. 
2.1 Die Moralentwicklung bei Kindern und Jugendlichen nach Piaget 
Den Ursprung jeder Moral sieht Piaget in einem »System von Regeln, und der 
Kern jeder Sittlichkeit besteht in der Achtung, welche das Individuum für diese 
                                                          
37  Kohlberg, 2000, S. 33 
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Regeln empfindet.«38 Um dieses »System von Regeln« mit seinen entwicklungs-
psychologischen Implikationen für die Entwicklung moralischen Urteilens trans-
parent zu machen, hat Piaget auf Schulhöfen der Schweizer Städte Genf und 
Neuchâtel Kindern und Jugendlichen nicht nur beim Murmelspiel zugeschaut, 
sondern auch selbst daran teilgenommen und dabei die jungen Probanden mit 
Fragen und Aussagen zu dem Ablauf des Spiels sowie zu der Entstehung, An-
wendung und Veränderung von Regeln konfrontiert. Es besteht demnach ein 
grundlegender Unterschied zwischen der Anwendung von Regeln und dem Re-
gelbewusstsein, das sich grob in drei Stadien einteilen lässt. Die während des 
ersten Stadiums beobachtete Unverbindlichkeit, gar die Nichtbeachtung von Re-
geln beim Murmelspiel von zwei- bis vierjährigen39 Kindern weicht im Laufe der 
weiteren Entwicklung bei den fünf- bis siebenjährigen einem Bewusstsein, das 
den Regeln eine gleichsam absolute Verbindlichkeit zuschreibt, um im dritten 
Stadium den Status eines »Gesetzes« einzunehmen, das verhandel- und somit 
modifizierbar ist – solange der Wunsch nach Regelveränderung kollektiv akzep-
tiert wird sowie auf Gegenseitigkeit und Ehrlichkeit beruht.40 
Hinsichtlich der Anwendung von Regeln hat Piaget vier Stadien des Verlaufs 
identifiziert: 
»Ein erstes rein motorisches und individuelles Stadium, in dessen Ver-
lauf das Kind mit den Murmeln nach seinen eigenen Wünschen und 
motorischen Gewohnheiten umgeht […] Ein zweites Stadium ließe 
sich das egozentrische nennen […] In diesem Stadium spielen die Kin-
der auch im Zusammenspiel noch einzeln für sich (jedes kann gleich-
zeitig Gewinner sein) und kümmern sich nicht um die Festlegung der 
Regeln […] Ein drittes Stadium, welches wir das der beginnenden Zu-
sammenarbeit [Hervorhebung: M. R.] nennen werden, tritt zwischen 
7 und 8 Jahren auf […] Ungefähr zwischen 11 und 12 Jahren schließ-
lich setzt das vierte Stadium, das der Kodifizierung der Regeln ein.«41 
Regelbewusstsein und Regelanwendung sind eng miteinander verflochten: Erst 
das Wissen um das Zustandekommen von Regeln und die Erfahrungen im Um-
                                                          
38  Piaget, 1983, S. 23 
39  Piaget weist in seinen Ausführungen mehrfach darauf hin, dass weder die die Altersstufen um-
fassenden Zeitspannen exakt bestimmbar sind, noch das Auftreten bestimmter Indikatoren 
zwingend in eine bestimmte Zeitspanne fallen muss. 
40  Vgl. ebd., S. 39 f. 
41 Ebd., S. 38 f. 
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gang mit denselben ermöglichen es dem Individuum, deren Anwendung zu re-
flektieren und situativ die Initiative für Modifikationen bzw. für die Durchsetzung 
neuer Regeln zu ergreifen. 
Während die genauere Kenntnis der Entwicklungsverläufe in den beiden ersten 
Stadien des »Praktizierens« der Regeln beim Murmelspiel für diese Arbeit eine 
eher untergeordnete Bedeutung hat, erscheinen zwei Aspekte, die für die Stadi-
en 3 und 4 determinierend sind, umso wichtiger zu sein. Es geht dabei um die 
Entwicklung gegenseitiger Achtung42 sowie um die unmittelbar damit im Zu-
sammenhang stehenden Bedingungen für das Zustandekommen kollektiver 
Vereinbarungen unter der Voraussetzung des Gelingens von Zusammenarbeit. 
Ein auf einseitiger Achtung bestehendes Verhältnis zwischen zwei Individuen 
beruht auf dem durch die Autorität des »Wissenden« oder »Erfahreneren« aus-
geübten Zwangs in der Weise, dass sich der andere dieser Autorität unterwirft, 
ohne dieselbe anzuzweifeln oder gar infrage zu stellen (vgl. Anm. 42). Erst mit 
fortschreitendem Alter und dem damit einhergehenden, wachsenden Regelbe-
wusstsein lernt das Kind sukzessive – sich an älteren Vorbildern orientierend –, 
dass Regeln nicht unveränder- sondern verhandelbar sind – wenn zwei Voraus-
setzungen erfüllt sind: ein immanent tragfähiges, d. h. überzeugendes Argu-
ment und die gegenseitige Achtung zwischen den Individuen. Sie bilden die 
Grundlage für jede sich entwickelnde Zusammenarbeit in den Gruppen von Kin-
dern, die die Phase des Übergangs vom heteronomen zum autonomen Status 
ihrer Mitglieder durchlaufen. Piaget stellt in diesem Kontext fest, dass »die ein-
seitige Achtung von selbst zur gegenseitigen und zur Beziehung der Zusam-
menarbeit hin(strebt), welche das normale Gleichgewicht bildet,«43 und an an-
derer Stelle geht er auf die Bedingungen ein, die diesen Entwicklungsprozess 
erst ermöglichen: »... es bedarf einer intellektuellen Gleichheit und eines Gegen-
seitigkeitsverhältnisses, welche die einseitige Achtung nicht aufkommen lassen 
kann.«44 
Weiter unten, im empirischen Teil dieser Arbeit, geht es im Zusammenhang mit 
der Entwicklung eines beruflichen Lern- und Arbeitskonzepts um die Phase der 
                                                          
42 Piaget unterscheidet im Zusammenhang mit dem Regelpraktizieren beim Murmelspiel die Sta-
dien, die von einseitiger Achtung geprägt sind von denen, die auf gegenseitiger Achtung beru-
hen. Während der beiden ersten Stadien der Anwendung von Regeln sieht das Kind diese 
überwiegend als von einer höheren Autorität (Erwachsene, »große« Kinder und Jugendliche) 
gegeben und folgerichtig als nicht veränderbar an (vgl. ebd., S. 68 ff.) 
43 Ebd., S. 384 
44 Ebd., S. 116 
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Entwicklung eines Konzepts der Akzeptanz in der beruflichen Praxisgemein-
schaft im Verlauf der Berufsausbildung, die Auszubildende auf dem Weg vom 
Novizen zum beruflichen Debütanten durchlaufen müssen. Für diesen Entwick-
lungsprozess der Auszubildenden sind die von Piaget für den Aufbau gegensei-
tiger Achtung formulierten Bedingungen in den Gruppen der murmelspielenden 
Kinder zwingend erforderlich. Wer die in der beruflichen Praxisgemeinschaft gel-
tenden Regeln – und damit ihre Mitglieder – nicht achtet, wird den Status des 
Mitglieds der Praxisgemeinschaft durch diese nicht zugesprochen bekommen.  
»Die Regel ist also nichts anderes als die Existenzbedingung der sozia-
len Gruppe, und wenn die Regel dem Bewußtsein als verpflichtend er-
scheint, so deswegen, weil das gesellschaftliche Leben dieses Bewußt-
sein in seiner Struktur selbst verwandelt, indem es ihm das Gefühl der 
Achtung einflößt.«45 
Im weiteren Verlauf seiner Studien zur Moralentwicklung bei Kindern und Ju-
gendlichen hat Piaget unterschieden zwischen der »Moral des Zwangs oder der 
Heteronomie« und der »Moral der Zusammenarbeit oder der Autonomie«.46 
Dabei sind die Probanden mit verschiedenen, zum Zweck der Untersuchungen 
erfundenen Geschichten, konfrontiert worden, wobei die den Kindern erzählten 
Geschichten so konstruiert waren, dass der Erzähler sie während des Interviews 
in Abhängigkeit von dem Antwortverhalten des Kindes erweitern bzw. variieren 
konnte. Interessant erscheinen mir vornehmlich die Erkenntnisse zur Kategorie 
der Moral der Zusammenarbeit, deren Determinanten aus Sicht Piagets kaum 
direkt zugänglich sind, da sich die Hintergründe sozialer Verhaltensweisen und 
Gewissensentscheidungen von Kindern in Form von Gesprächen nur schwer er-
fassen lassen.47 Über den »Umweg« des Gerechtigkeitsbegriffs ist es der For-
schungsgruppe indes gelungen, zu weiteren Erkenntnissen im Zusammenhang 
mit der Entwicklung der Moral der Zusammenarbeit zu gelangen. Durch die 
Schilderung von wenig bedeutsamen Gegebenheiten zwischen Erwachsenen 
und Kindern, in denen die Kinder nicht den Anweisungen und Erwartungen der 
Erwachsenen gerecht werden, waren die Probanden herausgefordert, ihre 
Sichtweise bezüglich der aus dem Fehlverhalten resultierenden potentiellen Kon-
sequenzen darzulegen. Es ging mithin um Strafen generell sowie darum, ob 
überhaupt bestraft werden soll und, wenn ja, welche Strafe die gerechteste wä-
re und welche die beste Wirkung zu zeitigen am geeignetsten erschiene. Grund-
                                                          
45 Ebd., S. 126 
46 Ebd., S. 239 
47 Vgl. ebd., S. 239 ff. 
Entwicklungstheoretische Verankerung der Arbeit 
      26 
sätzlich sind zwei Arten von Strafen sichtbar geworden: die der vergeltenden 
Gerechtigkeit und die, die auf Gegenseitigkeit beruht; die Neigung zu Letzterer 
wurde vorzugsweise bei älteren Kindern und Jugendlichen vorgefunden, wäh-
rend jüngere Kinder eher zu »Vergeltungsmaßnahmen« neigten. Ein Blick auf 
die Altersgruppen, in denen eine Neigung zur Bestrafung in Sinne der auf Ge-
genseitigkeit beruhenden Bestrafung steht, zeigt auch hier, dass die Übergänge 
zwischen den Altersgruppen fließend sind: 




 6 bis 7 Jahre 8 bis 10 Jahre 11 bis 12 Jahre 
Von Frl. B. befragte Kinder 30 % 44 % 78 % 
Insgesamt 28 % 49 % 82 % 
Hervorstechendes Merkmal der an Gegenseitigkeit orientierten Bestrafung sind 
die Begründungen derselben, bei denen verschiedene Ursachen-Wirkungs-
zusammenhänge berücksichtigt werden und die frei von Gedanken der Sühne, 
Vergeltung oder gar der Rache sind. Zugleich sind diese Dispositionen eng ver-
knüpft mit denen zur Zusammenarbeit, Gleichheit und Solidarität unter den 
Mitgliedern einer Gruppe. Aber auch hier gilt: Es gibt ebenso Mischformen zwi-
schen den zwei genannten Mustern der Bestrafung.  
»Somit kann in der Moralpsychologie nicht von deutlich abgegrenzten 
Stadien die Rede sein. Die von uns von 6 bis 13 Jahren beobachtete 
Entwicklung […] ist daher um so bedeutsamer. Der Unterschied von 
siebzig Prozent und vierzig Prozent49 ist in der Tat bemerkenswert, vor 
allem wenn man sich vor Augen führt, daß nach 12 bis 13 Jahren nur 
mehr in fünfundzwanzig Prozent der beobachteten Fälle der Strafe 
der Vorrang gegeben wird.«50 
Die Entwicklung moralischen Urteilens und Handelns im Kindes- und Jugendalter 
ist sehr eng verknüpft mit dem Gerechtigkeitssinn, der sich aus der Zusammen-
                                                          
48 Ebd., S. 253 
49 Die Zahlen beziehen sich auf Antworten, die die Probanden im Zusammenhang mit einer ihnen 
geschilderten Begebenheit gegeben haben. Dabei ging es um die Bevorzugung eines von zwei 
Kindern durch die Mutter aufgrund des Gehorsams des einen bzw. des Ungehorsams des ande-
ren Kindes. 70 % der Kinder in der Altersgruppe der 6- bis 9-jährigen haben das Verhalten der 
Mutter positiv bewertet, während es in der Altersgruppe der 10- bis 13-jährigen nur 40 % wa-
ren (vgl. ebd., S. 315). 
50 Ebd., S. 317 
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arbeit in der Gruppe entwickelt. Und nur durch diese Prozesse kann beim Indivi-
duum nach Piaget die Ablösung und Überwindung heteronomer Strukturen hin 
zu autonomen erfolgen. 
2.2 Untersuchungen zur Moralentwicklung bei Erwachsenen durch 
Kohlberg 
In seinen Untersuchungen zur Entwicklung der Moral von Kindern und Erwach-
senen rekurriert Kohlberg wiederholt auf eine Reihe von Studien anderer Wis-
senschaftler, die sich ebenfalls mit diesem Themenbereich auseinandergesetzt 
haben, jedoch – im Unterschied zu Piaget – die Bedeutung sozialisatorischer Ein-
flüsse auf die Entwicklung der Moral ebenso hervorheben wie den Stellenwert 
kontextualer Bedingungen in Situationen moralischen Handelns.51 
»Moralisches Verhalten, das die Befolgung sozialer Regeln beinhaltet, 
muß im großen und ganzen als das Resultat der gleichen situativen 
Kräfte, Ich-Variablen und Sozialisationsfaktoren erklärt werden, die 
auch Verhaltensweisen bestimmen, welche nicht unmittelbar mora-
lisch bedeutsam sind.«52 
Hinsichtlich des moralischen Handelns geht Kohlberg also davon aus, dass dieses 
– in Bezug auf bestimmte Situationen, in denen sich das Individuum befindet – 
nicht vorhersehbar ist und von den kontextualen Gegebenheiten beeinflusst 
wird, in denen sich das Individuum befindet. Damit deutet sich bei Kohlberg eine 
gewisse Distanz zu einigen der von Piaget postulierten Erkenntnisse aus dessen 
Untersuchungen zur Moralentwicklung von Kindern an. Vor diesem Hintergrund 
hat Kohlberg ebenfalls hypothetisch realitätsnahe Begebenheiten konstruiert, 
diese jedoch so subtil aufgebaut, dass sich für die darin handelnden Personen 
eine dilemmatische Situation ergibt, zu der die Probanden im Vorhinein festge-
legte Fragen beantworten sollten.53 Die erteilten Antworten konnte er sechs Stu-
fen allgemeiner moralischer Orientierung zuordnen, die sich innerhalb von drei 
»Hauptniveaus« befinden.54 Darüber hinaus hat Kohlberg jede der sechs Stufen 
unter der Perspektive von etwa 32 Aspekten genauer definiert. Für den Aspekt 
                                                          
51 Vgl. Kohlberg 2000 
52 Ebd., S. 17 
53 Am häufigsten zitiert wird das Dilemma III, auch bekannt als »Heinz-Dilemma« (vgl. ebd., 
S. 495 f.) 
54 Vgl. Kohlberg 2000, S. 26 ff. 
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»Motivation, Regeln zu befolgen oder moralisch zu handeln« kommt er für Stu-
fe 1 beispielsweise zu der Aussage: »Befolge Regeln, um Strafe zu vermeiden«; 
für Stufe 6 heißt es: »Entspreche den Regeln (Prinzipien), um Selbstverurteilung 
zu vermeiden.«55 Kohlberg postuliert, dass diese sechs Stufen Niveaus morali-
schen Urteilens sind, die von jedem Kind sukzessive erreicht und durchlaufen 
werden müssen; allerdings sind dabei unterschiedliche Tempi möglich, die sich 
auch in einem Verweilen auf einer bestimmten Stufe manifestieren können. Hier 
wird besonders deutlich, dass die Stufen nicht als Altersstufen – wie bei dem 
von Piaget propagierten Modell moralischer Entwicklung – anzusehen sind. 
Kohlbergs Interesse richtete sich ebenso darauf zu erforschen, inwieweit es bei 
Erwachsenen vergleichbare Stufen moralischer Entwicklung gibt und wie diese –
 auch mit Blick auf andere Entwicklungen – verläuft. In mehreren Untersu-
chungsabschnitten ist es Kohlberg gelungen, ein tragfähiges, aus sechs Stufen 
bestehendes Modell der Entwicklung moralischen Urteilens im Erwachsenalter 
zu entwerfen sowie eine Reihe von Implikationen aufzuzeigen, von denen mir 
einige im Zusammenhang mit dieser Arbeit bedeutsam erscheinen. So haben 
Kohlbergs Studien gezeigt, dass es auch bei Erwachsenen bei der Entwicklung 
von Moralität einen sukzessiven Durchlauf der Stufen gibt; zudem kann sich –
 mit der einen Ausnahme des Handelns von Soldaten in extremsten Kriegssitua-
tionen56 – keine Regression einstellen.57 Zu den Stufen selbst bemerkt Kohlberg:  
»Stufen spiegeln weder direkt Reifungsprozesse, noch Lernprozesse 
im Sinne von Konfrontation mit speziellen Umweltreizen, Verstärkun-
gen etc. wider. Sie repräsentieren vielmehr im Gleichgewicht befindli-
che Interaktionsmuster zwischen Organismus und Umwelt.«58 
Damit rücken auch die Übergänge von einer Moralstufe zur nächsten in den Fo-
kus der Betrachtungen. Wenn es sich um Stufen der Entwicklung handelt, müs-
sen diese Übergänge – relativ zum Verlauf des Lebensalters – abrupt erfolgen, 
andernfalls könnte Kohlberg nicht von einem Stufenmodell sprechen; es muss 
demzufolge so etwas wie einen »Auslöser« geben, der diese Stufenentwicklung 
                                                          
55 Ebd., S. 27 
56 Hier geht es um Entwicklung im originären Sinn. Die im Krieg bei Soldaten festgestellte tempo-
räre Regression bildet die Ausnahme und ist nicht vergleichbar mit anderen bekanntgeworde-
nen Fällen, bei denen zum Beispiel Überlebende eines Flugzeugabsturzes in den Anden im Jah-
re 1972 dem Kannibalismus verfallen sind (auf die Entwicklung kennzeichnenden Kriterien nach 
Kohlberg gehe ich unten ein [vgl. S. 30]). 
57 Kohlberg 2000, vgl. S. 74 ff. 
58 Ebd., S. 87 
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erst möglich macht. Die Antwort auf die damit implizit aufgeworfene Frage gibt 
Kohlberg, indem er seine Erklärung des Übergangs in eine ergänzende Definiti-
on moralischer Entwicklung einbettet:  
»Moralentwicklung ist ein kontinuierlicher Prozeß der Koordinierung 
einer moralischen Anschauung mit den Lebenserfahrungen, die man 
in einer sozialen Welt macht. Dabei auftauchende Konflikte [Hervor-
hebung: M. R.] setzen die Entwicklung von einer Strukturstufe zur 
nächsten in Gang.«59 
In diesem Zusammenhang hebt Kohlberg hervor, dass insbesondere persönliche 
Erfahrungen in Entscheidungssituationen mit einer ausgeprägten emotionalen 
Komponente den Verlauf des Übergangs befördern. Ein Fortschritt in der Ent-
wicklung moralischen Urteilens setzt die Entwicklung kognitiver Strukturen – 
und damit kognitiver Erfahrungen – voraus. Anders ausgedrückt: moralisches 
Urteilen und moralisches Handeln basieren auf Denkprozessen, die ohne eine 
vergleichbare Entwicklung zugleich horizontal wie vertikal verlaufender kogniti-
ver Strukturen nicht möglich sind. Weitere Interdependenzen bestehen zwischen 
den Stufen der Moralentwicklung und denen der Entwicklung der Intelligenz60 
sowie des logischen Denkens. Letzteres verläuft ebenfalls parallel zur Entwick-
lung der Moralität; Individuen können eine höhere Stufe logischen Denkens er-
reichen, ohne dass sich eine entsprechende Moralstufe parallel dazu zwangsläu-
fig entwickeln muss.61 Insofern scheinen die Entwicklungsverläufe von Intelligenz 
und logischem Denken in ihren Wirkungszusammenhängen mit den Stufen mo-
ralischen Urteilens unterschiedlich zu sein. 
Hat das Individuum die höchste Stufe moralischer Entwicklung erreicht, führen 
weitere Konflikte zur Stabilisierung der Stufenstruktur auf der 6. Stufe. Immer-
hin lässt sich Kohlberg im Rahmen einer Neuinterpretation seines Stufenmodells, 
auf Erikson bezugnehmend, auf Spekulationen zu einer 7. Stufe ein.62 
                                                          
59 Ebd., S. 78 
60 Den Stellenwert der Intelligenzentwicklung im Kontext der Moralentwicklung relativiert Kohl-
berg in seinem oben wiedergegebenen Zitat indes deutlich (vgl. S. 22).  
61 Kohlberg 2000, vgl. S. 124 f. 
62 Vgl. ebd., S. 82 
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Stufenkonzepte und Entwicklungsaufgaben aus der Sicht Kohlbergs 
Mit einiger Verve grenzt Kohlberg entwicklungspsychologisch begründete Stu-
fenmodelle zu Konzepten von Entwicklungsaufgaben ab.63 
»Es ist ziemlich verbreitet, von Entwicklung und Stufen im Erwachsen-
alter vage als einer Sache von Entwicklungsaufgaben zu sprechen. 
Man meint damit, es gebe alterstypische Persönlichkeitsveränderun-
gen, die an Aufgaben i. S. von Weichenstellungen des Lebens gebun-
den sind; die erfolgreiche Bewältigung dieser Aufgaben, so wird ver-
mutet, führt zu charakterlichen Einstellungsveränderungen. Selbst 
wenn man »Stufen« in diesem Sinne empirisch eindeutig nachweisen 
könnte, würden sie nichts zu den grundlegenden Problemen beitra-
gen, um die es uns64 geht.«65 
Die Sichtweise Kohlbergs im Hinblick auf Definitionen des Begriffs Stufe ist wei-
ter oben bereits aufgegriffen worden;66 eine psychologisch begründbare Verän-
derung, die eine Entwicklung indiziert, muss nach Kohlberg zwingend den fol-
genden drei Kriterien entsprechen: 1. In Relation zu bereits vorhandenen Reak-
tionen müssen sich sowohl die allgemeine Form und das Muster als auch die 
Struktur der Reaktion verändern. Entwicklung manifestiert sich 2. in etwas Neu-
em, das sich qualitativ von bekannten Reaktionen unterscheidet, und 3. ist sie 
unumkehrbar.67 Neben diesen drei Kriterien erfüllen Modelle zu Entwicklungs-
aufgaben nicht das für Stufenmodelle zwingende Kriterium des sukzessiven Ver-
laufs von in Stufen sich vollziehenden Entwicklungen. Zusammenfassend postu-
liert Kohlberg in diesem Kontext:  
»Die Stufen, die als Lösungen von Entwicklungsaufgaben definiert 
werden, sind also unter formalen Gesichtspunkten nicht eindeutig; 
und ebenso unklar ist, ob sie tatsächlich unumkehrbar sind und in un-
veränderlicher Abfolge auftreten. Ihrem Inhalt nach erfordern Ent-
wicklungsaufgaben eigentlich keine systematische Reihenfolge, d. h. 
man kann sich mit Fragen der beruflichen Bindung oder Identität aus-
                                                          
63 Vgl. dazu die Ausführungen zu dem Modell menschlicher Entwicklungsaufgaben von Ha-
vighurst 1985, S. 31 ff. 
64 Kohlberg sieht sich bei den Definitionen von Entwicklung und Stufe in der Tradition Piagets und 
Werners. 
65 Kohlberg 2000, S. 47 
66 Vgl. Abschnitt 2.2, S. 28 f. 
67 Vgl. Kohlberg 2000, S. 47 f. 
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einandersetzen, ehe man mit dem Partner intim wird und Kinder be-
kommt, oder man kann es danach tun. Psychologisch gesehen ist es 
sogar möglich, kompetente Einstellungen zur Elternschaft noch vor Er-
reichen der Fähigkeit zum Sexualkontakt zu entwickeln. Schließlich ist 
die Nichtumkehrbarkeit der Entwicklung, geht man von diesen Auf-
gaben aus, sogar ganz besonders fraglich. Denn sicherlich gibt es viele 
ältere Erwachsene, die scheinbar reif und bereit sind, sich mit dem 
Problem von Integrität und Verzweiflung angesichts des bevorstehen-
den Todes auseinanderzusetzen, die es dann aber plötzlich vorziehen, 
auf die Entwicklungsaufgabe der heterosexuellen Kontaktaufnahme 
zu regredieren.«68 
2.3 Das Modell menschlicher Entwicklungsaufgaben nach Havighurst 
Kohlberg nimmt in seinen 1969 veröffentlichten Abgrenzungen69 zwischen den 
moralische Entwicklung indizierenden Stufenmodellen und den Modellen der 
Entwicklungsaufgaben keinen Bezug auf das von Havighurst vorgelegte Kon-
zept, das im Jahr 1948 erschien. Andererseits bezieht sich Kohlberg auf die von 
Havighurst gemeinsam mit Peck 1960 veröffentlichte Monographie »The Psy-
chology of Character Development«, um seine Theorie des Stufenmodells durch 
ähnliche Befunde in der genannten Veröffentlichung zu stützen. Kohlberg hat 
also einerseits Arbeiten Havighursts zur Kenntnis genommen, andererseits geht 
er nicht auf die so bedeutende, 1981 in der 3. Auflage erschienene Veröffentli-
chung Developmental Tasks and Education ein. Das verwundert zunächst und 
führt zu der Vermutung, dass Kohlberg die Ausführungen Havighursts zu den 
menschlichen Entwicklungsaufgaben nicht in einem Zusammenhang mit seiner 
(Kohlbergs) Stufentheorie stehend betrachtet hat, da die von Havighurst be-
schriebenen Entwicklungsaufgaben nicht in jedem Fall den strengen, weder den 
von Kohlberg definierten Kriterien für »Entwicklungen« noch denen an Stufen-
modelle standhalten. So benennt Havighurst mit Verweis auf Eriksons Childhood 
and Society das Gelingen der biologischen Anordnung der Organe in der emb-
ryonalen Phase der Menschwerdung als den »Urtyp« der menschlichen Entwick-
lungsaufgabe (»The prototype oft the developmental task is the purely biologi-
cal formation of organs in the embryo.«70) und hebt, unter Hinweis auf die 
                                                          
68 Ebd., S. 49 f. 
69 Ebd., S. 47 ff. 
70 Havighurst 1947, S. 2 
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schlimmen Folgen des Schlafmittels Contergan Ende der 1950er Jahre, hervor, 
was passieren kann, wenn diese unter dem Einfluss chemischer Substanzen teil-
weise misslingt. Damit genügt Havighurst dem dritten Kriterium der von Kohl-
berg genannten drei71 für »Entwicklung«: die Unumkehrbarkeit des Prozesses; 
die beiden anderen zu erfüllen, dürfte für einen in der embryonalen Phase sich 
befindlichen Menschen unmöglich sein, da (kognitive) Reaktionen in diesem Le-
bensabschnitt wohl nicht vonstattengehen. Aber auch aus etymologischer Per-
spektive hinsichtlich der Bedeutung des Worts »Entwicklungsaufgabe« erscheint 
die Verwendung des Begriffs in diesem Kontext nicht unproblematisch zu sein. 
Die Lösung von Aufgaben im originären Sinn setzt immer Denkoperationen, 
mithin die Fähigkeit zu diesen als Vermögen, voraus. Eben dieses ist aber bei 
Embryonen bisher nicht nachgewiesen worden. 
Einleitend spricht Havighurst dann lediglich von »Lernaufgaben« (learning 
tasks), die sich dem Menschen stellen:  
»Living is learning, and growing is learning. One learns to walk, talk 
and throw a ball; to read, bake a cake, […] to hold down a job, to 
raise children; to retire gracefully when too old to work effectively, 
and to get along without a husband or a wife who has been at one’s 
side for forty years. These are all learning tasks.«72 
Lernaufgaben indes sind keine Entwicklungsaufgaben; sie müssen den Kriterien, 
die an Entwicklungsaufgaben gestellt werden, ebenso wenig standhalten wie 
denjenigen, die für Stufenmodelle gelten.73 Lernaufgaben stellen sich nach Ha-
vighurst vor allem den Mitgliedern »einfacher« Gesellschaften ohne immanente 
Veränderungsdynamik (simple unchanging societies) lediglich bis zum jungen 
Erwachsenenalter. »…the young adult has mastered most of the learning tasks 
of his life. He knows the solution to most of life’s problems. For him, learning is 
just about over.«74 Anders hingegen in »modern changing societ(ies) where so-
cial life changes so rapidly that the individual must continually learn to adapt 
himself to changed conditions.«75 Nach dieser Differenzierung zwischen einfa-
chen und hoch entwickelten Gesellschaften kommt Havighurst ohne weitere 
                                                          
71 Vgl. hierzu die Hinweise auf S. 30. 
72 Havighurst 1947, S. 1 
73 So zum Beispiel die die Stufenmodelle determinierenden sukzessiven Entwicklungsverläufe; vgl. 
hierzu auch die Hinweise auf S. 28. 
74 Havighurst 1947, S. 2 
75 Ebd. 
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Umschweife zu dem, was Mitgliedern moderner Gesellschaften im Lauf ihres 
Lebens bevorsteht:  
»The tasks the individual must learn – the developmental tasks of life 
– [Hervorhebung im Original] are those things that constitute healthy 
and satisfactory growth in our society.«76 
Mit dieser Formulierung sind bei Havighurst die Lernaufgaben zu Entwicklungs-
aufgaben mutiert. Um diese erfolgreich zu bewältigen und Nachteile für den ge-
samten weiteren Lebenslauf zu vermeiden, müssen einige in einem bestimmten 
Lebensabschnitt vollzogen werden, andere stellen sich wiederholt von neuem 
und überlagern erstere. Als Beispiel nennt Havighurst die Entwicklungsaufgabe, 
sprechen zu lernen. Gelingt dieses nicht in dem Alter von zwei bis drei Jahren, so 
wird es im späteren Leben extrem schwierig – wenn nicht unmöglich – die Defi-
zite zu kompensieren und eine Sprachfähigkeit zu erlangen, die mit der der sich 
ohne Verzögerungen entwickelnden Individuen vergleichbar ist. Havighurst ver-
weist hier auf die wenigen bekanntgewordenen Fälle, in denen Kinder in den 
ersten Lebensjahren von der Gesellschaft zurückgewiesen worden waren.77 
Einige Entwicklungsaufgaben sind vornehmlich an den physischen Reifungspro-
zess des Menschen gebunden, wie zum Beispiel laufen lernen; andere führt Ha-
vighurst auf die in der Gesellschaft vorherrschenden kulturellen Werte zurück, 
denen sich das Individuum ausgesetzt fühlt und aufgrund dessen es das Lesen 
lernt und auch, am gesellschaftlichen Leben sozial verantwortlich mitzuwirken. 
Als dritte Quelle von Entwicklungsaufgaben nennt Havighurst persönliche Werte 
und Bestrebungen, die er als Teil der Persönlichkeit oder des Selbst betrachtet. 
Sie entwickeln sich durch die Auseinandersetzung des Menschen mit seiner 
Umwelt und werden zunehmend zur treibenden Kraft für die individuelle Ent-
wicklung, und das bereits im Alter von drei bis vier Jahren. Havighurst führt dazu 
zwei Beispiele an: »Choosing and preparing for an occupation, and achieving a 
scale of values and a philosophy of life.«78 Die Auslöser von Entwicklungsaufga-
ben lassen sich daher nicht auf monokausale Zusammenhänge zurückführen, sie 
können vielmehr verschiedene Ursachen haben, die indes auch zusammenwir-
ken mögen:  
                                                          
76 Ebd.  
77 Vgl. ebd., S. 4 
78 Ebd., S. 5 
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»Thus developmental tasks may arise from physical maturation, from 
pressure of cultural processes upon the individual, from the desires, 
aspirations, and values of the emerging personality, and they arise in 
most cases from combinations of these factors acting together.«79 
Mit dieser Aussage macht Havighurst implizit deutlich, dass sein Modell der 
Entwicklungsaufgaben ein Stufenmodell zu sein, erst gar nicht beansprucht. 
Stattdessen weist er in Anlehnung an Palmer auf »critical periods« oder »sensiti-
ve periods of learning« hin, während der der menschliche Organismus beson-
ders schnell und effektiv lernt. Einige der Entwicklungsaufgaben könnten in eine 
Alterspanne fallen, in der der »teachable moment« die erfolgreiche Bewältigung 
dieser Aufgaben besonders begünstigt, während Zeitspannen davor den Ent-
wicklungserfolg stark beeinträchtigen können.80 
»Efforts at teaching, which would have been largely wasted if they 
had come earlier, give gratifying results when they come at the teach-
able moment [Hervorhebung im Original], when task should be 
learned.«81 
Ob ein Individuum vor oder nach dem Erlernen eines Berufs dem anderen Ge-
schlecht sich zuwendet, ist nach dem Modell der Havighurstschen Entwicklungs-
aufgaben unerheblich; genau die sukzessive Abfolge solcher Prozesse aber hat 
Kohlberg in seiner Argumentation genannt, um deutlich zu machen, dass Mo-
delle zu Entwicklungsaufgaben die Kriterien der Entwicklung nicht erfüllen; ich 
komme unten nochmals darauf zurück.82 
Havighurst differenziert im weiteren Verlauf seiner Betrachtungen die Bedin-
gungen, unter denen Menschen sich entwickeln, weiter aus, indem er Sozialisa-
tionsinstanzen anführt, die das Individuum bei der Bewältigung seiner Entwick-
lungsaufgaben unterstützen. Eine davon ist die Schule, die an allen in der Zeit-
spanne des Schulbesuchs sich stellenden Entwicklungsaufgaben beteiligt ist, 
Verantwortung trägt und anderen, ebenfalls in die Unterstützung des Individu-
ums involvierte Instanzen – wie Familie, Kirche und Industrie – bei deren Bemü-
hungen behilflich ist. Für eine Reihe von Entwicklungsaufgaben, die das fortge-
schrittene Kindesalter und die Adoleszenz betreffen, nennt Havighurst Beispiele 
                                                          
79 Ebd., S. 6 
80 Vgl. ebd., S. 6 f. 
81 Ebd., S. 7 
82 Vgl. S. 37 f. 
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sowie die darin involvierten »agents«. So sind an der Entwicklungsaufgabe 
»Choosing and preparing for an occupation«83 außer dem Individuum die Fami-
lie, die Schule und die Wirtschaft beteiligt.  
Einige der Entwicklungsaufgaben sind unabhängig von den kulturellen Eigenar-
ten der Gesellschaft, andere nicht. Als Beispiel für erstere führt Havighurst das 
Erlernen des Laufens auf, für letztere die Wahl eines Berufs, die für Mitglieder 
einer primitiven Gesellschaft im Vergleich zu Adoleszenten der amerikanischen 
Mittelschicht sehr einfach sei: »… there is little or no division of labor and every-
one has practically the same occupation … .«84 Bei einer weiteren Differenzie-
rung verweist Havighurst auf den Unterschied zwischen wiederkehrenden 
(recurrent) und nicht wiederkehrenden (nonrecurrent) Entwicklungsaufgaben. 
Für nicht wiederkehrende gibt es die »teachable moments«, während der sie am 
besten bewältigt werden; die wiederkehrenden können sich über eine sehr gro-
ße Zeitspanne des Lebens erstrecken und stellen sich mehrmals aufs Neue. Eine 
der Entwicklungsaufgaben, die zu dieser Kategorie zählen, ist das Auskommen 
mit Gleichaltrigen. Zum ersten Mal wird das Individuum damit als Kind im Alter 
von 8 bis 9 Jahren konfrontiert, und danach stellt sie sich wiederholt bis hinein 
ins hohe Alter. Für eine lebenslang erfolgreiche Lösung ist nach Havighurst eine 
geglückte erste Bewältigung der Aufgabe während des »teachable moments« 
von ausschlaggebender Bedeutung. Studien mit 10- bis 16-jährigen Probanden 
haben darüber hinaus signifikante Korrelationen zwischen der erfolgreichen Be-
wältigung von Entwicklungsaufgaben im späten Kindesalter und im Jugendalter 
ergeben, d. h. diejenigen, die bereits im Kindesalter erfolgreich waren, sind es 
auch in späteren Jahren gewesen; bei den weniger erfolgreichen hat sich dersel-
be Trend mit negativem Vorzeichen gezeigt.85 
Havighurst hat jeweils sechs bis zehn Entwicklungsaufgaben kategorial mit den 
folgenden Lebensphasen verknüpft: 
? Developmental Tasks of Infancy and Early Childhood 
? Developmental Tasks of Middle Childhood 
? Developmental Tasks of Adolescence 
? Developmental Tasks of Early Adulthood 
                                                          
83 Havighurst 1947, S. 38 
84 Ebd., S. 39 
85 Vgl. ebd., S. 36 ff. 
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? Developmental Tasks of Middle Age 
? Developmental Tasks of Later Maturity 
Bei der Beschreibung der Aufgaben ist Havighurst nach folgendem Schema vor-
gegangen: Den sehr kurz und allgemein gehaltenen Ausführungen zu dem der 
Entwicklungsaufgabe innewohnenden Charakter (nature of the task) folgen 
zum Teil ausführliche Erläuterungen zu folgenden Kontexten: Biological Basis, 
Psychological Basis, Cultural Basis und Educational Implications. Ab der Katego-
rie Adolescence aufwärts differenziert Havighurst die Beschreibungen einiger 
Entwicklungsaufgaben im Rahmen des kulturellen Kontextes weiter aus, indem 
er auf den Stellenwert derselben für Mitglieder verschiedener amerikanischer 
Schichten eingeht (American Middle Class, American Upper Class, American 
Lower Class). 
Die für meine Arbeit relevante Entwicklungsaufgabe fällt in die Adoleszenz; Ha-
vighurst nennt sie schlicht: »Preparing for an Economic Career«.86 Die kategorial 
dem jungen Erwachsenenalter zugeordnete Entwicklungsaufgabe: »Getting 
started in an Occupation« hat für meine Betrachtungen keine Bedeutung.  
Etwa mit Beginn der Adoleszenz sieht sich das Individuum der Herausforderung 
ausgesetzt darüber nachzudenken, wie es seine Zukunft so gestalten kann, dass 
es ein gesichertes Leben zu führen in der Lage ist. Damit deutet sich eine für den 
Verlauf des weiteren Lebenswegs entscheidende Entwicklungsaufgabe an, die 
auf die Frage nach einem gesicherten Einkommen hinausläuft; die Antworten 
dürften bei der überwiegenden Mehrheit der jungen Menschen bei dem Einstieg 
in einen beruflichen Karriereweg zu finden sein. Dieser kann über das Erlernen 
eines Berufs erfolgen oder über eine Schule; für diejenigen, die zunächst das 
Abitur machen, verschiebt sich die Ernsthaftigkeit der Aufgabe weiter nach hin-
ten bis ans Ende der Adoleszenz. Havighurst hebt im Zusammenhang mit 
diesem wichtigen Entwicklungsschritt hervor:  
»Nevertheless, it remains a fact that the great majority of young peo-
ple, especially boys, in modern societies do choose an occupation and 
start work on it, or start formal educational preparation for it. Studies 
of the interests of adolescents show, that occupational planning and 
                                                          
86 Vgl. ebd., S. 62 ff. 
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preparation are the principal interests of boys and many girls in the 
age from fifteen to twenty.«87 
Die damit umrissene Entwicklungsaufgabe dürfte sich in unserem Kulturkreis 
ebenso auf die jungen Menschen in derselben Lebensphase projizieren lassen 
und mit den gleichen Risiken und Nebenwirkungen behaftet sein wie für die Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen in den USA. 
Ein starkes Motivationsmoment für den Einstieg in eine berufliche Karriere sieht 
Havighurst in dem Streben von Kindern und Jugendlichen, erwachsen zu wer-
den und Geld zu verdienen. 
»The desire to „grow up“ is deeply rooted in most children […] but 
the most convincing evidence is ability to earn a man’s wage. Proba-
bly every American man over age forty and many women remember 
clearly the first time they did a full day’s work for an adult wage.«88 
Hinsichtlich der Vorbereitungen auf die neuen Herausforderungen sieht Ha-
vighurst bei etwa zwei Fünfteln der seinerzeit aktuellen Jobs in der Landwirt-
schaft, der Industrie und dem Geschäftsleben keinen Bedarf: »It is understood 
that the worker will learn on the job.«89 Zumindest in dieser Hinsicht dürfte sich 
in unserem Kulturkreis einiges anders darstellen. 
Resümee 
Verglichen mit den strengen Kriterien, die Kohlberg im Zusammenhang mit der 
Entwicklung der Stufen moralischen Urteilens und Handelns an Entwicklungs-
modelle stellt, können die von Havighurst formulierten Entwicklungsaufgaben 
nicht als Stufenmodell einer Entwicklung gelten. Allein die Aussage, dass es 
zweierlei Formen von Entwicklungsaufgaben gibt (recurrent, nonrecurrent), er-
füllt die Kriterien an Stufenmodelle nicht. Und auch die Theorie von parallel zu 
bewältigenden Entwicklungen i. S. der Entwicklungsaufgaben widerspricht den 
Kohlbergschen Kriterien. Entkoppelt man hingegen 1. die Kriterien für Entwick-
lung und Stufenmodelle und betrachtet ausschließlich die für Entwicklung gel-
tenden, und besteht man 2. nicht darauf, dass das Modell der Entwicklungsauf-
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gaben ein Stufenmodell ist, dann kann man bei den von Havighurst beschriebe-
nen Aufgaben prinzipiell von Entwicklungsaufgaben sprechen.  
Wenn ich von der hier in Rede stehenden Entwicklungsaufgabe der ökonomi-
schen Absicherung des künftigen Lebens durch die Aufnahme einer Berufsaus-
bildung ausgehe, so muss sich das Individuum vom Novizen zum Debütanten90 
des Berufs entwickeln. Der Lehrling wird also am Ende seiner Ausbildung sowohl 
das Muster als auch die Struktur seiner Reaktion auf berufliche Anforderungen 
verändert haben; so wird er beispielsweise in der konkreten Situation auf die 
Wünsche eines Kunden nach einem anderen Muster reagieren als zu Beginn der 
Lehre; das gleiche gilt hinsichtlich der Struktur bezogen auf die Organisation der 
Facharbeit sowie auf die dabei zur Anwendung kommenden Methoden; damit 
wäre das erste Kriterium erfüllt, das von Kohlberg an Entwicklung gestellt wird. 
An den Reaktionen des Lernenden auf berufliche Anforderungen wird sich im 
Ausbildungsverlauf zeigen, dass dieser etwas gelernt hat, das er zuvor nicht be-
herrschte; es hat sich also etwas Neues ergeben, dass sich qualitativ und quanti-
tativ während der Ausbildung kontinuierlich verändert. Auf berufliche Heraus-
forderungen wird ein Auszubildender am Ende seiner Lehrzeit wahrscheinlich 
kompetent reagieren und Dinge können, die er zuvor nicht konnte. Somit wäre 
auch dem zweiten Kriterium Genüge getan, das nach Kohlberg eng mit dem 
ersten verknüpft ist. Dass ein Ausgebildeter hinsichtlich der einmal erworbenen 
beruflichen Kompetenz auf das Niveau eines beruflichen Laien zurückfällt, darf 
als ausgeschlossen gelten, womit auch das dritte Kriterium – das der Unum-
kehrbarkeit von Entwicklung – erfüllt sein dürfte. 
Havighursts Modell der Entwicklungsaufgaben ist zwar kein Stufenmodell im 
Sinne Kohlbergs, gleichwohl aber ein Modell, das die Entwicklung des Menschen 
von der Geburt bis zum Tod und die damit verbundenen Herausforderungen in 
Form von Aufgaben beschreibt. Die von Havighurst identifizierten sechs Lebens-
phasen können auch als Ebenen betrachtet werden, die – in Abhängigkeit des 
biologischen Entwicklungsverlaufs – auf unterschiedlichen Niveaus mit einer Rei-
he von Aufgaben besetzt sind, die vom Individuum als eine Grundbedingung für 
ein zufriedenstellenden Leben erfolgreich zu lösen sind. 
                                                          
90 Hier ist nicht der berufliche Könner mit langjähriger Berufserfahrung gemeint, der berufliche 
Arbeitsaufgaben auf professionellem Niveau löst, sondern ein ausgebildeter Facharbeiter zu 
Beginn seiner beruflichen Karriere, der — wenn er die Entwicklungsaufgabe erfolgreich bewäl-
tigt hat — seine Facharbeit kompetent auszuführen in der Lage ist. 
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2.4 Das Konzept der Evaluationsaufgaben als nachgestellte 
Entwicklungsaufgaben nach Gruschka 
Zu Beginn der 1970er Jahre ist in Nordrhein-Westfalen ein umfangreicher Schul-
versuch mit dem Ziel der Integration beruflicher und allgemeiner Bildung geplant 
und umgesetzt worden. Das als »Kollegschulversuch« bekannt gewordene Re-
formprojekt ging 1977 u. a. mit vier doppelt qualifizierenden Bildungsgängen91 
in die Versuchsphase und wurde unter der Leitung von Herwig Blankertz forma-
tiv evaluiert. Von den vier Evaluationsstudien ist die sehr aufwändig gehaltene 
Untersuchung zur Ausbildung der Erzieher von Andreas Gruschka für diese Ar-
beit von besonderer Bedeutung. Gruschka knüpft bei der Entwicklung seines 
Evaluationskonzepts an das Modell der Entwicklungsaufgaben von Havighurst 
an und rekurriert ebenfalls auf die von Piaget und Kohlberg durchgeführten 
Studien. Eine besondere Herausforderung bei der Modellierung des Evaluations-
konzepts lag darin begründet, die Kompetenzentwicklung und die fachliche 
Identitätsbildung von jungen Menschen in einem Alter sichtbar zu machen, die 
sich objektiv einer »Erziehungsmaßnahme« ausgesetzt sahen mit dem Ziel, am 
Ende der schulischen Ausbildung – und damit zu Beginn der praktischen Ausbil-
dungsphase – subjektiv die Rolle des Erziehers einzunehmen. Ein weiterer As-
pekt war in diesem Zusammenhang – wenngleich nicht explizit bei den zu kon-
struierenden Aufgaben – zu berücksichtigen: die Probanden hatten in der Phase, 
in der sie die Entwicklungsaufgabe des Einstiegs in einen Beruf zu bewältigen 
hatten, eine Reihe weiterer Entwicklungsaufgaben vor sich, mit denen sie sich 
zeitgleich auseinandersetzen mussten:  
»Der Schüler ist nicht allein auf das jeweils zugemutete Kompetenz-
problem der Erzieherausbildung konzentriert. Wir müssen vielmehr 
gerade in unserem Fall davon ausgehen, dass in diesem Alter die Ge-
samtheit der vier Entwicklungsaufgaben der Erzieherausbildung wirk-
lich nur eine unter vielen übergreifenden Entwicklungsaufgaben des 
Jugendalters darstellt. Die Loslösung vom Elternhaus, die Sicherung 
einer materiellen Unabhängigkeit usf. müssen vom Schüler ja etwa zur 
gleichen Zeit bearbeitet werden. Diese Aufgaben wirken alle (mehr 
oder weniger) auf den Prozeß der sozialberuflichen Kompetenzent-
wicklung ein.«92 
                                                          
91 In der Versuchsphase wurde die Ausbildung zu Physikalisch-Technischen Assistenten, Fremd-
sprachenkorrespondenten, Freizeitsportleitern und Erziehern — alle in Verbindung mit der All-
gemeinen Hochschulreife bzw. Fachhochschulreife — evaluiert.  
92 Gruschka 1985, S. 52 
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Wie oben bereits angedeutet, zeigt sich die in der Adoleszenz zu bewältigende 
Entwicklungsaufgabe (Preparing for an Economic Career93) nicht als lediglich ei-
ne große Aufgabe, an der sich Jugendliche entweder final erfolgreich abarbeiten 
oder scheitern, sie lässt sich grundsätzlich in kleinere Entwicklungsschritte – oder 
auch Teilaufgaben – gliedern; wie unten gezeigt wird, gilt dieser Grundsatz auch 
für die Berufsausbildung in gewerblich-technischen Berufen.94 Für den Beruf des 
Erziehers ist Gruschka auf der Basis von Voruntersuchungen zu dem Ergebnis 
gekommen, dass sich dessen Entwicklungsaufgabe in vier sukzessive zu durch-
laufende Abschnitte gliedert, die wie folgt charakterisiert werden:95 
Bei der ersten Entwicklungsaufgabe geht es um die Entwicklung eines Verständ-
nisses von der eigenen Berufsrolle in der Auseinandersetzung mit Inhalten und 
Strukturen der Ausbildung sowie mit Erwartungen seitens der Gesellschaft im 
Allgemeinen und der Lehrer und Erzieher im Besonderen. Anschließend geht es 
bei der zweiten Entwicklungsaufgabe um die Entwicklung eines Konzepts der 
pädagogischen Fremdwahrnehmung; der Schüler steht dabei vor der Herausfor-
derung, Verhaltensmodi im Kontext der Interaktionen mit Kindern so zu entwi-
ckeln, dass er sie in seiner Rolle als Erzieher auch wahrnehmen kann. Daran an-
knüpfend, muss der künftige Erzieher ein Konzept einwickeln, das die Grundlage 
seines künftigen pädagogischen Handelns in der Praxis bildet; damit ist der Ge-
genstand der dritten Entwicklungsaufgabe kurz angezeigt. Während des dritten 
Jahrs seiner schulischen Berufsausbildung schließlich muss sich der Schüler auf 
das bevorstehende Praxisjahr vorbereiten; ihm steht demnach ein einschneiden-
der Rollenwechsel bevor: vom Schüler und Praktikanten zum Mitarbeiter in ei-
nem Team von Erziehern. Er wird also – als vierte Entwicklungsaufgabe und 
ausgehend von seinem bisher erreichten Können – ein Konzept entwickeln müs-
sen, um zu einem im Team akzeptierten Mitglied zu werden, indem er sich vom 
Debütanten zum selbständig handelnden, in diesem Sinne professionellen Erzie-
her entwickelt, dem man nicht nur sorglos seine Kinder anvertraut, sondern der 
beispielsweise auch einen Elternabend organisieren und durchführen kann, auf 
dem er seine Arbeit vorstellt und erläutert. 
                                                          
93 »Nature of the Task. The goal: to organize one’s plans and energies in such a way as to begin 
an orderly career; to feel able to make a living.«, Havighurst 1985, S. 62. 
94 Vgl. Abschnitt 6.1, S. 173 ff. 
95 Im Folgenden werden diese Teilaufgaben ebenfalls mit »Entwicklungsaufgaben« bezeichnet; 
zur näheren Bestimmung erhalten sie die Kennzeichnungen 1 bis 4. 
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Im Kern ging es bei der Evaluation der Erzieherausbildung also darum zu evaluie-
ren, wie erfolgreich die Schüler bei der Bewältigung der sich ihnen stellenden 
vier Entwicklungsaufgaben vorgehen.96 Nun ist es zwar grundsätzlich möglich, 
eine überschaubare Zahl von Schülern auf ihrem Lernweg über eine dreijährige 
schulische Ausbildungsphase zu begleiten und den Erfolg bzw. den Misserfolg 
der Bildungsmaßnahme vor dem Hintergrund der Entwicklungsziele transparent 
zu machen. Allein die hohe Zahl der zu evaluierenden Kollegschüler sowie die 
ebenfalls zu evaluierende Vergleichsgruppe, die zeitgleich die »traditionelle« Er-
zieherausbildung durchlaufen hat, haben die Kapazitätsgrenzen für die Evalua-
teure deutlich gemacht.97 Da sich weder die Entwicklung fachlicher Kompetenz 
noch die beruflicher Identität über die Abfrage von Wissen nachweisen lassen, ja 
selbst elaboriert in horizontaler wie in vertikaler Bandbreite entfaltetes Wissen 
noch nichts darüber aussagt, inwieweit dieses in beruflichem Handeln tatsäch-
lich auch wirksam wird, waren die tradierten Testinstrumente wie mündliche 
Prüfungen, Klassenarbeiten, Tests usw. zur Überprüfung des Erfolgs der Bil-
dungsmaßnahme auszuschließen – zumal sie allesamt ex post-Analysen darstel-
len und von daher über Entwicklungsverläufe prospektiv nur wenig aussagen 
können. Gruschka hat das sich ihm stellende Messproblem gelöst, indem er die 
vier Entwicklungsaufgaben des Erziehers als nachgestellte Entwicklungsaufga-
ben in so genannten »Evaluationsaufgaben« abgebildet hat; es sind folglich vier 
davon konstruiert worden.98 Bei diesem Prozess musste eine Reihe von Kriterien 
beachtet werden, von denen nachstehend die mir am relevantesten erscheinen-
den exemplarisch skizziert werden. 
Generell muss jede Evaluationsaufgabe die in der jeweiligen Entwicklungsaufga-
be inkorporierten Probleme und Konflikte in der Weise aufgreifen,  
»daß sie trotz der individuellen Differenzen in der Aneignungsweise 
[…] eine für alle Schüler relevante Testsituation darstellen […] Gleich-
zeitig mußten die Evaluationsaufgaben die Fragen so stellen, daß 
Schüler mit unterschiedlichen Orientierungsmustern aufgefordert wa-
ren, eben diese Muster in die Lösungen einzubringen.«99  
                                                          
96 Damit ist indes noch nichts darüber ausgesagt, ob die Schüler zugleich den Anforderungen ge-
wachsen sind, denen sie sich mit Blick auf die Doppelqualifizierung stellen müssen.  
97 Vgl. Gruschka 1985, S. 86 
98 Vgl. ebd., S. 57, insb. S. 86 ff. 
99 Ebd., S. 86; zu den hier erwähnten »Orientierungsmustern« siehe auch die Ausführungen auf 
den folgenden Seiten dieses Abschnitts. 
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Mit anderen Worten: Die Evaluationsaufgaben waren so zu formulieren, dass 
die Interpretation der Aufgabenstellungen jedem Bearbeiter vollkommen offene 
Lösungswege frei ließ und ihn nicht etwa in die Präjudizierung eines engen Kor-
ridors von Lösungen oder gar nur von einer Lösung drängten. Damit wird ein 
weiteres, basales Merkmal von Evaluationsaufgaben angesprochen: die Ergeb-
nisoffenheit, mit der zugleich der Dualismus zwischen richtigem und falschem 
Ergebnis – wie von tradierten Formen der Überprüfung schulischen Wissens be-
kannt – überwunden wird. Es gibt eben keine »richtigen« oder »falschen«, ein-
deutig kompetenzindikative Muster, wohl aber tragfähige, weniger tragfähige 
und nicht tragfähige Lösungen von beruflichen Aufgaben.100 
Bei der erfolgreichen Bewältigung von Entwicklungsaufgaben spielen vielfach 
Konflikte eine bedeutende Rolle, die in dilemmatische Situationen münden kön-
nen. Indem das Individuum gezwungen wird, sich aus solchen Konstellationen 
durch die Entwicklung einer stets prekären, aber nichts desto weniger optimalen 
Lösung zu befreien, wird Entwicklung erst ausgelöst. Diese Zusammenhänge bei 
der Konstruktion der vier Evaluationsaufgaben so zu berücksichtigen, dass jede 
der Aufgaben prinzipiell auf einem dem Ausbildungsverlauf entsprechenden Ni-
veau fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität sich einordnen lässt und für 
jeden Schüler eine Aufgabenlösung prinzipiell möglich erschien, war eine weite-
re Herausforderung. Eng verknüpft mit diesem Kriterium war der Anspruch, dass 
die Aufgabenstellungen der zweiten, dritten und vierten Evaluationsaufgabe 
nicht nur ein jeweils höheres Niveau beruflichen Könnens zu indizieren hatten, 
sondern dass die jeweils höhere Ebene immer auch die Kompetenzen der darun-
terliegenden einbezieht. 
Jede Evaluationsaufgabe zielte vor dem Hintergrund der bis dahin entwickelten 
Kompetenz auf die dem zeitlichen Ausbildungsverlauf entsprechende berufliche 
Praxis des Erziehers, und nicht etwa auf die durch die Schule übermittelten Ziele, 
Inhalte und Verhaltenserwartungen. 
»Der Schule geht es darum, dass die Schüler zu bestimmten Besuchs-
zeiten eines Lehrers eng abgegrenzte, in dieser Zeit zu realisierende 
›Angebote‹ macht (Spiele, Bilderbuchbetrachtung etc.) Die Künstlich-
keit der so geschaffenen Handlungssituationen entspricht nicht der 
                                                          
100 Vgl. Abschnitt 6.2.5, S. 357 ff. 
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realen pädagogisch-praktischen Entscheidungssituation innerhalb ei-
ner Entwicklungsaufgabe.«101 
Mit diesem Hinweis grenzt Gruschka sein Konzept der Evaluationsaufgaben als 
nachgestellte Entwicklungsaufgaben zu den auf curricularen Strukturen beru-
henden und auf deren Inhalte rekurrierenden schulischen Varianten von Leis-
tungskontrollen ab, die traditionell den Wissensstand von Schülern zu einem de-
terminierten Zeitpunkt widerspiegeln. In den Ergebnissen von Evaluationsaufga-
ben manifestiert sich im Unterschied dazu der Erfolg der schulischen Bildungs-
maßnahme, gemessen am Gebrauchswert derselben, für die zukünftige berufli-
che Praxis des Erziehers; sie spiegeln mithin sowohl das erreichte fachliche Kom-
petenzniveau als auch den Stand der Entwicklung beruflicher Identität wider. 
Damit ermöglichen sie ebenso die Identifizierung von konfliktbehafteten Ent-
wicklungsverläufen wie von Entwicklungshemmungen und Sprüngen bei der 
Ausbildung von Orientierungsmustern. 
»Der Versuch eines Schülers, die Leiterfahrungen, die ihm bei der 
Strukturierung der Entwicklungsaufgabe helfen, sowie die Leitideen, 
die die Perspektive ihrer Lösungen andeuten, in einem Orientierungs-
muster umzusetzen, wird ihm immer auch systematisch vor Augen 
führen, welche Kompetenzen er in welcher Richtung erweitern muß, 
damit sein Verhalten an Beliebigkeit und Wirkungslosigkeit verliert 
und er dem bedeutungsvoll nahe kommt, was er selbst als legitimes 
Handeln definiert hat […] Der Schüler hat in dem Augenblick die Ent-
wicklungsaufgabe gelöst, in dem er sich sicher ist, auf dem richtigen 
Weg zu sein.«102 
Gruschka unterstellt demnach, dass die Schüler bei der Bewältigung der vier 
Entwicklungsaufgaben Orientierungsmuster ausbilden, die ihnen kontinuierli-
ches, konsistentes und an bestimmten Prinzipien ausgerichtetes berufliches 
Handeln erst ermöglichen. Ein Orientierungsmuster »verweist auf Kompetenz als 
die Fähigkeit des Lernenden, sehr unterschiedliche Situationen und Probleme der 
eigenen Entwicklung so lösen zu können, daß er sich als mit sich selbst identisch 
Handelnder erfährt und von seinem Partner erfahren werden kann.«103 Entspre-
chend des Orientierungsmusters werden sich Kompetenz und Identität individu-
ell so entwickeln, dass sie bei der Bewältigung der auf beruflichen Entwicklungs-
                                                          
101 Gruschka 1985, S. 89 
102 Ebd., S. 63 
103 Blankertz 1986, S. 124 
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aufgaben beruhenden Herausforderungen und Problemen handlungsleitend 
wirken. Strukturen und Inhalte von Orientierungsmustern werden zwar einer-
seits durch die individuellen Sozialisationsprozesse geprägt, und die Anzahl un-
terschiedlicher Orientierungsmuster müsste prinzipiell der der Schülerzahl glei-
chen, andererseits bewegen sich Lernende desselben Berufs in unterschiedlichen 
beruflichen Kontexten, die durch weitgehend gleiche Rahmenbedingungen de-
terminiert sind und dadurch einen auf die Zahl vorzufindender Orientierungs-
muster reduzierenden Einfluss haben.  
Um bei der Auswertung der Ergebnisse der vier Evaluationsaufgaben die Ausbil-
dung eines vollen Orientierungsmusters nachweisen zu können, hat Gruschka 
drei Kriterien entwickelt, denen die Lösungen genügen müssen. Das erste Krite-
rium zielt auf die »qualitative Struktur des Schülerverhaltens«, beim zweiten 
geht es um die Zahl der Teilkompetenzen, die im Rahmen einer Lösung entfaltet 
wurden, und das dritte Kriterium betrifft das in der Lösung sich manifestierende 
Kompetenzniveau.104 In weiteren, sehr elaboriert und aufwändig entfalteten 
Analysen zur Auswertung der Lösungen der Evaluationsaufgaben beschreibt 
Gruschka unter anderem für jede Entwicklungsaufgabe mehrere »Prototypen« 
von Orientierungsmustern, die sich aus der Vielzahl vorgefundener Muster kris-
tallisiert haben. Für die erste Entwicklungsaufgabe (programmatisches Berufsrol-
lenverständnis) sind dies: Der Erzieher als Schulkritiker, kritischer Vermittler, 
kämpferischer Geist, abwehrender, deproblematisierender Pragmatiker, perfek-
ter Pädagoge. Jedes dieser Orientierungsmuster wird weiter ausdifferenziert und 
beschrieben, so dass sich auf dieser Grundlage ein umfassendes Gesamtbild 
ergibt, das unter anderem die Rekonstruktion des Verlaufs der Orientierungs-
muster während der gesamten Ausbildungszeit ermöglicht.105 Die sich in den 
Orientierungsmustern abbildenden Verläufe fachlicher Kompetenz und berufli-
cher Identität sind geeignet, sowohl geradlinig verlaufende Entwicklungen 
sichtbar zu machen als auch Verzögerungen und Brüche, vor allem aber auch 
krisenhafte Verläufe der Ausbildung in Form von kritischen Schwellen.  
Die Bewertung der Evaluationsaufgaben als nachgestellte Entwicklungsaufga-
ben ist in drei Schritten durchgeführt worden. In einem ersten wurden die Lö-
sungstexte mit dem Ziel der Identifizierung von Orientierungsmustern nach fest-
gelegten hermeneutischen Regeln ausgewertet. Gruschka bezeichnet diesen 
                                                          
104 Vgl. Gruschka 1985, S. 63 f. 
105 Zum Verständnis der Orientierungsmuster siehe ebd. S. 61 ff.; zur Beschreibung der Prototypen 
siehe ebd., S. 180 bis S. 224. 
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Schritt als »Rekonstruktion der Orientierungsmuster als pragmatischer Anwen-
dungsfall ›objektiver Hermeneutik‹.«106 In einem zweiten Schritt sind die Orien-
tierungsmuster hinsichtlich ihres Elaborierungsgrads bewertet und final in einem 
von drei Bereichen verortet worden; es wurde unterschieden zwischen tragfähi-
gen, noch nicht tragfähigen und krisenhaften Lösungen. Die beiden zuerst ge-
nannten Bereiche wurden weiter ausdifferenziert in elaboriert tragfähige, durch-
schnittlich tragfähige und schwach tragfähige Lösungen sowie in programmati-
sche Lösungen, tendenzielle Lösungen und Verbindungslosigkeit von Orientie-
rungen.107 Bei dem dritten Auswertungsschritt geht es um »die Funktionen des 
Orientierungsmusters und die mit ihnen erreichten unterschiedlichen Niveaus in 
den Teilkompetenzen.«108 Es wird nach fünf Niveaus differenziert; Niveau I: Pro-
fessionelle Kompetenz,109 Niveau II: Vorprofessionelle Kompetenz, Niveau III: 
Entdifferenzierte Alltagskompetenz, Niveau IV: Krisenhafte Antwort auf die 
Aufgabe.110 
Das im Rahmen dieser Erzieherstudie entwickelte und angewandte Evaluations-
konzept, in dessen Zentrum die Konstruktion von Evaluationsaufgaben als nach-
gestellte Entwicklungsaufgaben lag, hat sich aus meiner Wahrnehmung als 
»elaboriert tragfähig« erwiesen. Die Ausbildung von Erziehern in den doppelt 
qualifizierenden Bildungsgängen der Nordrhein-Westfälischen Kollegschulen 
konnte auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse erfolgreich weiterentwi-
ckelt werden. 
                                                          
106 Gruschka 1985, S. 105 
107 Vgl. ebd., S. 110 f. 
108 Ebd., S. 111 
109 Der hier von Gruschka gewählte Terminus indiziert eine Unschärfe hinsichtlich des Begriffs der 
Professionalität: Professionelles berufliches Handeln stellt sich in der Regel erst nach mehrjähri-
ger Berufserfahrung ein; die wirkliche Könnerschaft in einem Beruf wird sich nicht etwa im Lau-
fe einer dreijährigen, dazu noch überwiegend verschulten Ausbildung, entwickeln. Die Vorstufe 
für professionelles Handeln ist kompetentes Handeln; dieses am Ende einer dreijährigen Ausbil-
dung zu erreichen, überfordert einen beachtlichen Teil von Auszubildenden. Selbst eine mit der 
Note 4 oder 3 bestandene Abschlussprüfung kann weder den Gesellen noch den Facharbeiter 
noch den — wie im vorliegenden Fall — Erzieher und seine Ausbilder und Lehrer zufriedenstel-
len, wenn es anschließend im beruflichen Alltag darum geht, Facharbeit in Form von Produkten 
oder Dienstleistungen zu erbringen, die an dem Gebrauchswert für den Kunden gemessen 
werden. Kein Patient würde sich allein damit begnügen, eine Herzoperation lediglich überlebt 
zu haben, um dem Operateur anschließend »ausreichende« Leistungen zu bescheinigen. 
110 Vgl. Gruschka, S. 111 ff. 
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2.5 Konzepte zur Evaluierung beruflicher Entwicklung und 
operationeller Leistungsfähigkeit nach Bremer 
Ende der 1990er Jahre startete der bislang größte Zwillingsmodellversuch 
GAB,111 in den sechs Standorte des Automobilherstellers Volkswagen eingebun-
den waren.112 Die von Bremer entwickelte Gesamtkonzeption mit dem Ziel des 
Erreichens der mit dem Modellversuch intendierten Ziele beschreibt, neben den 
Plänen zur Curriculumentwicklung sowie den Methoden und Instrumenten zur 
Umsetzung desselben, den Ansatz zur formativen Evaluation des Modellver-
suchs.113 Das im Rahmen dieser Arbeit besonders interessierende, an die Erzie-
herstudie Gruschkas anschließende Konzept der Evaluationsaufgaben als nach-
gestellte Entwicklungsaufgaben im Milieu gewerblich-technischer Ausbildungs-
berufe, wird im folgenden Abschnitt beleuchtet. 
Unabhängig davon hat Bremer im Licht der Ergebnisse aus den PISA- und TIMSS-
Studien einen alternativen Ansatz zur Überprüfung der Wirksamkeit der Lehr-
bemühungen allgemeiner Bildungsanstalten entwickelt und mittlerweile an etwa 
9600 (Stand: Januar 2014) Probanden in mehreren Bundesländern erfolgreich 
erprobt; Bremer nennt diesen Evaluationsansatz »Erhebung operationeller Leis-
tungsfähigkeit« (EOL). Da ich den empirischen Ansatz meines Vorhabens in An-
lehnung an Bremers EOL-Konzept mit vergleichbaren Aufgaben zur Erhebung 
der Operationalität domänenspezifischen Wissens erweitert habe, gehe ich in 
einem weiteren Abschnitt auf mir wichtig erscheinende Überlegungen Bremers 
zum EOL-Ansatz ein. 
2.5.1 Die Messung des Entwicklungsverlaufs fachlicher Kompetenz und 
beruflicher Identität in der gewerblich-technischen 
Berufsausbildung 
Das in der Erzieherstudie von Gruschka entfaltete Konzept der Evaluationsauf-
gaben als nachgestellte Entwicklungsaufgaben lässt sich nicht ohne weiteres auf 
die Evaluation gewerblich-technischer Bildungsgänge anwenden, da die Ausbil-
                                                          
111 Als »Zwillingsmodellversuche« wurden diejenigen Vorhaben bezeichnet, bei denen sowohl das 
Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) im Auftrag des Bundesministeriums für Wirtschaft und 
Technologie (BMWi) als auch die Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und For-
schungsförderung (BLK) als Mittelgeber fungierten. 
112 Eine ausführlichere Beschreibung des Modellversuchs findet sich in Abschnitt 5, S. 101 ff. 
113 Vgl. Bremer und Jagla 2000 
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dung von Erziehern einige »Besonderheiten« aufweist, die sie von denen ge-
werblich-technischer Ausbildungsgänge unterscheidet; gleichwohl haben auch 
sie Gemeinsamkeiten: Wie jeder Eintritt in einen Beruf stellt auch die gewerblich-
technische Ausbildung für die jungen Menschen nach dem Havighurstschen 
Modell eine Entwicklungsaufgabe dar, die in Teilaufgaben nicht nur bewältigt 
werden kann, sondern – wie weiter unten zu sehen sein wird – auch bewältigt 
werden muss, wenn sie denn erfolgreich verlaufen soll. Ebenso wie bei der be-
ruflichen Entwicklung der Erzieher wird es auch im Verlauf der Ausbildung von 
Lehrlingen in anderen Ausbildungsberufen grundsätzlich krisenhafte Verläufe, 
kritische Schwellen und Entwicklungsverzögerungen geben, und auch die von 
der Erzieherstudie bekannten Orientierungsmuster – freilich im Kontext der ge-
werblich-technischen Ausbildung. Anders als bei den Erziehern geht es bei letz-
terer indes um Facharbeit im Sinne der Erstellung von Produkten und Dienstleis-
tungen für Menschen in zumeist technischen Kontexten und eben nicht um 
Dienstleistungen an Menschen. Die Gegenstände der (Fach)Arbeit bei der ge-
werblich-technischen Berufsausbildung sind, im Unterschied zu denen der Erzie-
her, so grundlegend anders, dass es hinsichtlich des Aufbaus von basalen Kon-
zepten zur Bewältigung der dem Beruf immanenten Herausforderungen anderer 
Strategien bedarf. Die erste dem Erzieher sich stellende Entwicklungsaufgabe, 
die sich auf den Aufbau eines eigenen Berufsrollenverständnisses als unabding-
bare Voraussetzung für den zu bewältigenden Perspektivenwechsel vom Zögling 
(Blankertz) zum Erzieher bezieht, entfällt bei den meisten anderen Ausbildungs-
berufen. Zwar geht es bei der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität in jedem Beruf darum, sich den vielschichtigen Anforderungen an den-
selben zu stellen und sich diese zu eigen zu machen. Auch gehören der Erwerb 
domänenspezifischen Wissens, der Ausbau von Fähigkeiten, die Entwicklung 
von Fertigkeiten sowie das sukzessive Kennenlernen von manifesten wie laten-
ten in der beruflichen Praxisgemeinschaft geltenden Regeln sowie der berufli-
chen Standards zu den Herausforderungen, die ein Novize zu bewältigen hat. 
Die für die Lösung der damit verknüpften Entwicklungsaufgabe zu entwickeln-
den Konzepte unterscheiden sich jedoch von denen, die bedeutsam für die Er-
zieher sind. Jenseits schulischer Curricula und betrieblicher Ausbildungspläne 
werden sich Kompetenz und Identität entlang beruflicher Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse entwickeln – nur so kann sukzessive Arbeitsprozesswissen auch 
aufgebaut werden.  
Um Zugang zu eben diesen Prozessen bei der Bewältigung domänenspezifischer 
beruflicher Arbeitsaufgaben zu bekommen, muss der Lehrling sich den Anforde-
rungen, die mit der erfolgreichen Bewältigung beruflicher Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse zwangsläufig verbunden sind, nicht nur stellen, er muss sie sich 
zu eigen machen! Mit anderen Worten: Er muss sich mit ihnen identifizieren, sie 
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als Erwartungen auf seine eigene berufliche Facharbeit anwenden und danach 
streben, diese auf professionellem Niveau so zu erfüllen, dass sie sowohl den be-
ruflichen Standards entsprechen als auch den Kunden zufriedenstellen, indem 
sich in den Ergebnissen seiner beruflichen Facharbeit der höchstmögliche Ge-
brauchswert114 für diesen manifestiert.115 Damit ist zugleich der Ausgangspunkt 
für die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität – und somit 
des beruflichen Lernens – benannt. 
»Das heißt auch, dass sich hinter der theoretisch unendlich großen 
Zahl an Ausprägungen beruflicher Arbeitsaufgaben nach verfügbarer 
Technologie, Organisation, Qualität und Kosten Anforderungen, 
Schwierigkeiten, Hürden, Entwicklungsschwellen etc. verbergen, die 
sich erst dem lernenden Subjekt als reale offenbaren. In Abstraktion 
von konkreten beruflichen Aufgaben lassen sich diese Anforderungen 
auf der Ebene dreier Elaborierungen von Konzepten formulieren. Be-
rufliches Lernen benötigt zum Erfolg die Verfügung über ein Konzept: 
– des beruflichen Lernens, 
– des beruflichen Arbeitens und 
– der beruflichen Zusammenarbeit.«116 
Mit der Formulierung dieser Anforderungen als zwingenden Voraussetzungen 
für erfolgreiches berufliches Lernen – und damit für die Entwicklung fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität – ist es Bremer gelungen, das entwick-
lungstheoretisch begründete Evaluationskonzept Gruschkas für die Ausbildung 
von Erziehern auf die Evaluation von Bildungsgängen im Milieu gewerblich-
technischer Berufsausbildung zu übertragen. Die erste Entwicklungsaufgabe be-
steht folglich in der Überwindung des schulischen Lernkonzepts zugunsten des 
                                                          
114 Der Gebrauchswert eines Produkts oder einer Dienstleistung ist ein Maß für den Nutzen, der 
sich für den Kunden bzw. das Individuum einstellt. Es gibt keine Skalierungen für die Höhe ei-
nes Gebrauchswerts, er misst sich subjektiv an dem, was der Kunde bzw. das Individuum in 
Anbetracht eines angemessenen Preis-Leistungsverhältnisses erwarten kann und ihm final zur 
Verfügung steht. Bringt ein Kunde beispielsweise sein Fahrrad mit einem luftleeren Schlauch 
zum Fahrradhändler, und nach Rückgabe des vermeintlich intakten Rads ist der Schlauch nach 
drei Stunden wiederum luftleer, weil der Reparateur einen winzigen, den Schlauch durchsto-
ßenden Glassplitter im Reifen aufgrund nur oberflächlichen Suchens nicht entfernt hat, strebt 
der Gebrauchswert der Dienstleistung asymptotisch ebenso gegen Null wie der einer teuren Ta-
schenlampe mit bereits entladenen Batterien. 
115 »Zufriedenstellen« verbinde ich hier nicht mit der schulischen Skalierung von Schülerleistungen, 
angefangen bei einem sehr gut, und endend mit einem ungenügend, sondern mit der vollstän-
digen Erfüllung aller Anforderungen des Kunden. 
116 Bremer 2004, S. 255 f. 
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Aufbaus eines beruflichen Lernkonzepts; an die Stelle schulischer Lernstandards 
als handlungsleitende Prinzipien institutionalisierten Lernens in zumeist öffentli-
chen Lehranstalten muss ein Wechsel zu beruflichen Standards und Regeln er-
folgen, die handlungsleitend für die Bewältigung der in Arbeits- und Geschäfts-
prozessen inkorporierten Anforderungen sind. Erst wenn diese erste Entwick-
lungsaufgabe gelöst wird, ist die Grundlage für die Entwicklung eines berufli-
chen Arbeitskonzepts gelegt, das es dem späteren Facharbeiter ermöglicht, 
nicht nur die vielfältigen Anforderungen an Facharbeit gegen Ende der Ausbil-
dung zu erfüllen, sondern darüber hinaus auch den zukünftigen Wandel der 
Facharbeit auf einem professionellen Niveau zu bewältigen. Inwieweit diese 
auch als kompetent ausgeführt anerkannt wird, hängt nicht nur von der Zufrie-
denheit des Kunden mit den Arbeitsergebnissen ab, sondern zugleich davon, 
inwieweit diese bei deren Entstehung den in der beruflichen Praxisgemeinschaft 
geltenden Regeln entsprach bzw. die beruflichen Standards erfüllt. Um die At-
tribuierung der Anerkennung beruflicher Facharbeit in der Praxisgemeinschaft 
geht es bei der dritten Entwicklungsaufgabe, die auf den Aufbau eines Konzepts 
der beruflichen Zusammenarbeit zielt. 
Fachliche Kompetenz und berufliche Identität werden sich nur dann hinreichend 
entwickeln, wenn es zum erfolgreich verlaufenden Aufbau dieser drei Konzepte 
bei Lehrlingen kommt.  
Damit sind im Prinzip die Herausforderungen benannt, die bei der Entwicklung 
von Evaluationsaufgaben als nachgestellte Entwicklungsaufgaben bei der Mes-
sung des Verlaufs fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität in Bildungs-
gängen gewerblich-technischer Berufsausbildung zu erfüllen sind. Bremer geht 
in seinem hier entfalteten Evaluationskonzept davon aus, dass sich Evaluations-
aufgaben so konstruieren lassen, dass deren Lösungen das erreichte Niveau von 
Kompetenz und Identität indizieren. Für die Konstruktion der Aufgaben, die die-
sen Entwicklungsprozess nicht nur sichtbar machen, sondern gleichsam das Po-
tential des Auslösens von Entwicklung beinhalten sollen, ergibt sich indes eine 
Anforderung, die Bremer wie folgt skizziert: 
»Die größte Schwierigkeit, nämlich der Messung von beruflichen 
Kompetenzen auf dem Wege ihres Erwerbs mittels Evaluationsaufga-
ben, ergibt sich aus der bindenden Domänenspezifik des Wissens und 
der durch dieses möglichen Fähigkeiten – man muß etwas von dem 
Entwicklungstheoretische Verankerung der Arbeit 
      50 
Beruf und seinen Aufgaben verstehen, um dessen Erlernen es 
geht.«117 
Auf dem hier genannten »Weg des Erwerbs« wird der Lehrling den Kompe-
tenzaufbau forcieren und damit zugleich berufliche Identität weiter entwickeln, 
mit anderen Worten: mit zunehmender Ausbildungsdauer wird ihm immer mehr 
ins Bewusstsein rücken, was er in beruflichen Kontexten noch nicht weiß und 
kann, was er indes wissen und können müsste, um als Mitglied in der berufli-
chen Praxisgemeinschaft anerkannt zu werden. Diesen Aufbau der Konzepte bei 
der Konstruktion wie bei der Interpretation der Ergebnisse von Evaluationsauf-
gaben sichtbar zu machen, gemahnt Bremer den Aufgabenentwickler an eine 
eigene, hohe Affinität zu der beruflichen Facharbeit. 
Zur Validierung der Evaluationsaufgaben hat Gruschka bei der Erzieherstudie auf 
der Basis der Ergebnisse – genauer: der Interpretationsresultate der Evaluateu-
re – lernbiografische Interviews mit den Probanden durchgeführt. Dabei ging es 
ihm nicht allein um eine weitere Überprüfung der bereits gewonnenen Erkennt-
nisse aus den Lösungen der Evaluationsaufgaben, es ging vornehmlich um zu-
sätzliche Informationen im Kontext der Entwicklung von Orientierungen.  
»Im Verlauf der Interpretation der Aufgabenlösungen haben wir erst 
die ›reine Kompetenz‹ erfaßt, unklar ist noch, unter welchen externen 
und internen Bedingungen sie zustande gekommen sein kann […] 
Ungeklärt bleibt etwa, welchen Stellenwert das Curriculum, der unter-
richtende Lehrer, die Schulorganisation […] Vorbilder in der Praxis 
usw. haben.«118 
Diese, sowie eine Reihe weiterer Fragestellungen im Zusammenhang mit der 
Evaluation des Kollegschulversuchs, haben zu einem elaborierten Konzept zur 
Durchführung der lernbiografischen Interviews geführt. Darüber hinaus waren 
schriftliche Befragungen und Unterrichtsbeobachtungen weitere Bestandteile 
des Evaluationskonzepts.119 
Bei dem von Bremer verfolgten Ansatz zur Evaluation von fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität im Allgemeinen sowie dem der Entwicklung der Kon-
zepte des beruflichen Lernens, des beruflichen Arbeitens und der Zusammenar-
                                                          
117 Bremer 2003, S. 1 
118 Gruschka 1985, S. 99 
119 Vgl. ebd., S. 85 bis S. 104 
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beit in der Praxisgemeinschaft im Besonderen, ist die Beantwortung anderer, 
ebenfalls auf die Lösung der Evaluationsaufgabe rekurrierenden Fragen durch 
die Probanden ebenso bedeutsam – allerdings aus einer anderen Perspektive. 
Bremer hat – wie oben erwähnt – die Entwicklung eines Fragebogens begon-
nen, dessen Fragen und Aussagen sich unmittelbar auf die Evaluationsaufgabe 
und deren Lösung beziehen. Da die Inhalte dieses Fragebogens implizit auch auf 
potentielle (Teil)Lösungen verweisen, erhalten die Probanden diesen zur Beant-
wortung erst, nachdem sie die Lösung der Evaluationsaufgabe abgegeben ha-
ben. Die Fragen und Aussagen sollen Selbsteinschätzungen der Probanden zu 
ihren Ergebnissen aus fachlicher Perspektive ebenso erhellen wie aus der fiktiven 
der Fremdwahrnehmung derselben, beispielsweise durch den Kunden. In einem 
weiteren Abschnitt geht es um die Kausalattribuierung der vorgeschlagenen Lö-
sung sowie um das Meinungsbild zu Evaluationsaufgaben per se. Die Bewer-
tungskategorien sind nach einer Vierer-Skalierung vorgegeben; Anzahl und Aus-
richtung der Fragen und Aussagen beziehen sich sowohl auf die jeweilige Evalu-
ationsaufgabe als auch auf allgemeine, den Beruf und Evaluationsaufgaben ge-
nerell betreffende Inhalte.120 
Mit den von Bremer für gewerblich-technische Berufe adaptierten Konzepten 
zur Konstruktion von Evaluationsaufgaben sowie des Fragebogens stehen zwei 
Instrumente zur Verfügung, auf deren Basis sich die Entwicklungsverläufe fachli-
cher Kompetenz und beruflicher Identität sichtbar machen lassen. Damit ist frei-
lich noch nicht geklärt, wie Evaluationsaufgaben und Fragebogen entwickelt 
werden; dieses wird im empirischen Teil dieser Arbeit unten beispielhaft veran-
schaulicht.121 Beispielhaft deshalb, weil die Konstruktion der Aufgaben nicht al-
lein von dem zu untersuchenden Bildungsgang abhängt, sondern auch von der 
Einbettung des Untersuchungsgegenstands in den Kontext des (Berufs)Bildungs-
systems. Dazu zwei Beispiele: 
1. Im Modellversuch GAB sind die Entwicklungsverläufe von Kompetenz und 
Identität von Auszubildenden in fünf Kernberufen über eine Zeitspanne 
von knapp vier Jahren anhand von jeweils vier Evaluationsaufgaben beo-
bachtet worden.122 Bezugspunkte waren zum einen die für beide Lernorte 
                                                          
120 Vgl. Abschnitt 6.2.1.2, S. 185 sowie Abschnitt 6.2.3.5, S. 241 
121 Vgl. Abschnitt 5.2.3, S. 125 ff und Abschnitt 6.2.1.1, S. 182 ff. 
122 Das von Bremer entwickelte Evaluationskonzept ist bei GAB ebenso für die Evaluation des 
kaufmännischen Kernberufs des Industriekaufmanns zur Anwendung gekommen (Befragungen 
mittels Fragebogen zu den Erwartungen der Auszubildenden von Ausbildung, Beruf und Un-
ternehmen sowie die oben erwähnten Evaluationsaufgaben).  
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geltenden Berufsbildungspläne, zum anderen die zu leistende Facharbeit 
an verschiedenen betrieblichen Versetzungsstellen – mithin also die für die 
Berufsausbildung bedeutsamen Arbeits- und Geschäftsprozesse. 
2. Bei MOVE PRO EUROPE – ebenfalls ein Modellversuch – ging es um die 
Förderung der Berufsausbildung in Hochtechnologieberufen der europäi-
schen Flugzeugindustrie (Airbus) mit den Zielen der Vergleichbarkeit der 
Ausbildung sowie eines in die Ausbildung zu integrierenden internationa-
len Zertifizierungssystems für die Wartung und Instandhaltung von Flug-
zeugen nach internationalen Standards (EASA-66 CAT A).123 Auf der Basis 
der Erkenntnisse aus Experten-Facharbeiter-Workshops wurden an drei eu-
ropäischen Airbus-Standorten Listen Beruflicher Arbeitsaufgaben (BAG) für 
den Fluggerätemechaniker entwickelt und final zu einer Liste (BAG-Liste) 
zusammengefasst; man kann also davon ausgehen, dass es in den drei 
Ländern – unabhängig von dem System der Berufsausbildung – gelingt, 
Facharbeiter zu qualifizieren, die die beruflichen Arbeitsaufgaben kompe-
tent bzw. professionell zu lösen in der Lage sind.  
Im Zusammenhang mit den beruflichen Arbeitsaufgaben gibt es eine Anzahl be-
ruflicher Herausforderungen an Facharbeit, die als handlungsleitend für die Kon-
struktion von Evaluationsaufgaben gelten. Aus deren Lösungen schließlich lässt 
sich nicht nur das erreichte Niveau fachlicher Kompetenz und beruflicher Identi-
tät hermeneutisch ablesen, sondern es »spiegeln sich die Entwicklungsstände 
jener drei Konzepte, die die Auszubildenden bzw. Trainees im Verlauf ihrer Aus-
bildung aufbauen müssen, (wider).«124 Bremer spricht im Kontext des zuvor ge-
nannten Modellversuchs von vier Zugängen zu beruflichen Arbeitsaufgaben und 
differenziert zwei von ihnen, in Anlehnung an Chomsky, »nach dem 
— performativen oder Regeln anwendenden und dem 
— kompetenten oder Regeln auswählenden oder generierenden Zugang.«125 
Diese relativiert Bremer mit Blick auf Kompetenzstufen nach unten durch den 
»naiven oder ahnungslosen Zugang«, der dem des »Laien« entspricht. Auf der 
anderen Seite nennt Bremer jenseits des kompetenten den des »professionellen 
Zugangs« zur beruflichen Facharbeit.  
                                                          
123 »EASA« steht für »European Aviation Safety Agency«. Zu den Aufgaben der EASA gehören die 
Entwicklung von Standards und der Erlass von Verordnungen für die Luftfahrt.  
124 Bremer 2006, S. 67 
125 Ebd. 
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»Man könnte auch sagen, es handele sich um einen multikompeten-
ten Zugang, aber die Bezeichnung von professionell ist besser geeig-
net, den ökonomischen Kontext fachlicher Kompetenzausübung als 
souveräne Kompetenzausübung – die professionelle eben – einzube-
ziehen.«126 
Mit der Einführung des Terminus‘ »Zugang« zur beruflichen Facharbeit im Zu-
sammenhang mit der Interpretation der Lösungen von Evaluationsaufgaben 
werden die mit schulischen Lernergebnissen verknüpften Schemata von Noten 
überwunden. Bliebe man bei diesen, wäre die Lösung einer Evaluationsaufgabe, 
die verwertbare Elemente einer sehr guten Lösung bereits aufweist, möglicher-
weise mit »ausreichend« zu bewerten – damit nach tradiertem Verständnis der 
Notenskala »über dem Strich«, was final einem »bestanden« gleichkommen 
würde. Mit einer derartigen Bewertung aber würden die Maßstäbe mit Blick auf 
berufliche Standards unakzeptabel sich verschieben und im Ergebnis unweiger-
lich – insbesondere im Flugzeugbau – in einem Desaster enden. 
Ich greife unten im empirischen Teil der Arbeit dieses Thema im Zusammenhang 
mit den Bewertungen der Lösungen der Evaluationsaufgabe für die Elektroniker 
für Energie- und Gebäudetechnik nochmals auf.127 Zunächst geht es im folgen-
den Abschnitt um ein weiteres, ebenfalls von Bremer entwickeltes Evaluations-
instrument, bei dem es um die Erhebung der Leistungsfähigkeit von Jugendli-
chen und jungen Erwachsenen an der ersten Schwelle128 des Übergangs vom all-
gemeinbildenden Schulsystem in das Beschäftigungssystem geht. 
2.5.2 Erhebung operationeller Leistungsfähigkeit (EOL) 
Im Licht der Ergebnisse der TIMSS- und PISA-Studien,129 die schon aufgrund ihrer 
Zielsetzungen130 sowie den zur Anwendung gekommenen Erhebungsinstrumen-
                                                          
126 Ebd., S. 68 
127 Vgl. Abschnitt 6.1.1, S. 175 ff. 
128 Die »erste Schwelle« wird durch die Übergänge vom allgemeinbildenden Schulsystem in das 
berufsbildende Schulsystem für diejenigen markiert, die kein Studium anstreben, sondern eine 
Ausbildung im dualen Berufsausbildungssystem durchführen möchten oder in einen der zahl-
reichen vollzeitschulischen Bildungsgänge an Berufsbildenden Schulen einmünden (auch, um 
ihrer Schulpflicht Genüge zu tun). Als »zweite Schwelle« bezeichnet man den Eintritt in das Be-
rufsleben nach erfolgter Berufsausbildung. 
129 Vgl. dazu Bremer 2010, S. 8 ff. 
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tarien keine verwertbaren Aussagen beispielsweise für die berufliche Eignung 
der im allgemeinbildenden Schulsystem erworbenen Kompetenzen von Schülern 
erlauben, hat Bremer einen Evaluationsansatz entworfen, der Aussagen über die 
Verwertbarkeit schulischen Wissens vor dem Hintergrund sich prospektiv erge-
bender Herausforderungen an der ersten Schwelle zulässt und somit auf die in-
dividuelle Entwicklung dieser Jugendlichen zielt. 
»Wenn eine Entwicklung als individuelle Bewältigung konkret erfah-
rener Anforderungen in Gang gehalten wird, dann würde dem ein 
Untersuchungsansatz strukturell besser gerecht, der nicht auf die Re-
applikation zurückliegender Anforderungen setzt, sondern sich auf 
voraus liegende richtet.«131 
Der hier sichtbar werdende Spagat, an Individuen im Kontext schon erworbenen 
Wissens etwas messen zu wollen, das in der Zukunft liegt und folgerichtig noch 
nicht gelernt werden konnte, überwindet Bremer, indem er bei der Konstruktion 
seiner Testaufgaben folgende Grundsätze anwendet: 
? Die Aufgaben bleiben auf dem Niveau allgemeiner Bildung, d. h. Anforde-
rungen, die sich durch die sukzessive Entwicklung beruflichen Könnens erst 
erschließen lassen würden – und damit in der beruflichen Zukunft der Pro-
banden zu verorten sind – werden ausgeschlossen. 
? Die Aufgaben beziehen sich explizit nicht auf konkrete Inhalte schulischer 
Curricula. 
? Die Aufgaben werden so konstruiert, dass auf die Schilderung eines Prob-
lems, einer herausfordernden Situation oder einer technischen Begebenheit 
(plots) vier bis sechs Lösungsalternativen (items) angeboten werden (prinzi-
piell dem multiple-choice-Ansatz folgend). 
? Unter den Lösungsalternativen befindet sich eine richtige Lösung (konzept-
treu); die verbleibenden Alternativen lassen sich zwei weiteren Kategorien 
zuordnen: 
                                                                                                                                     
130 Bei beiden geht es in der Hauptsache um international vergleichbare Messungen von Schüler-
leistungen zu einem bestimmten Zeitpunkt der schulischen Karriere — mithin um reine ex post-
Analysen hinsichtlich der Wirkungen schulischer Curricula, also um basal Output-orientierte 
Messungen. 
131 Bremer 2011, S. 37 
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— alltagstheoretisch: die Lösung ist scheinbar richtig; die Wahl dieser Al-
ternative durch den Probanden verweist auf die Anwendung von Fehl-
konzepten, d. h. er versucht, erlerntes Wissen mit Erfahrungen folge-
richtig zu verknüpfen, final gelingt es ihm indes nicht, damit so zu ope-
rieren, dass er die richtige Lösung identifiziert. Diese Lösungen bezeich-
net Bremer als konzeptgetragen. 
— abwegig: Lösungen, die in diese Kategorie fallen, werden so formuliert, 
dass es weder eine logische noch eine schlüssige Verknüpfung zwischen 
der Aufgabenstellung und der Lösungsalternative gibt. Diese Lösung als 
richtige zu benennen, indiziert eine konzeptfreie Herangehensweise des 
Probanden – es erfolgt keine Operation im Sinne der Anwendung eines 
Konzepts. 
? Die den drei Kategorien zuzuordnenden Lösungen des Problems werden 
hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads so formuliert, dass sich die schwächeren 
Schüler von den stärkeren Schülern unterscheiden lassen.  
Bremer – hier etwas ausführlicher zitiert – bemerkt dazu: 
»Eine Aufgabe, die niemand löst, war zu schwer, eine Aufgabe, die al-
le lösen, zu einfach. Dazwischen müssen die items so liegen, daß so-
wohl die leistungsschwachen als auch die leistungsstarken Probanden 
nach eben diesen Merkmalen hinreichend unterschieden werden kön-
nen […] Mit diesem Verfahren hat die EOL-Methode insofern etwas 
gemein, als sie auf der Provokation von Reaktionen (»response«) be-
ruht, die von einer Problemstellung ausgelöst werden. Ebenso erwar-
ten wir, daß die Wahl zwischen richtig, alltagstheoretisch und abwe-
gig mit der als Operationalität gefaßten Leistungsfähigkeit korreliert. 
Wir unterstellen den tendenziell leistungsfähigen Probanden, daß sie 
sich um die richtige Lösung bemühen und im Falle, dass diese nicht in 
Reichweite liegt, sie nach einer konzeptgetragenen, alltagstheoreti-
schen Lösung greifen. Insofern kann man bei leistungsstarken Pro-
banden wie Abiturienten und Gymnasiasten von einer Tendenz aus-
gehen, alltagstheoretische Lösungen als zweite Wahl zuzulassen, weil 
sie die abwegigen operationell ausschließen, nachdem sie deren Kon-
zeptfreiheit erkennen konnten.  
Dies funktioniert der Hypothese nach auch aus der anderen Richtung. 
Leistungsschwache Probanden operieren nur unzureichend auf die 
Problemstellung und geben sich mit scheinplausiblen Erklärungen zu-
frieden. Dies tun sie natürlich nicht durchgängig, das ein oder andere 
item findet ihr Interesse. Wir unterstellen, daß mit zunehmender Ope-
rationalität auch diese Probanden – etwa Sek. I- Absolventen ohne 
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Abschluß oder Hauptschüler – wenigstens nach alltagstheoretisch 
tragfähigen Antworten greifen. Insofern besteht in den alltagstheore-
tischen Lösungsangeboten auch für die schwächeren Probanden ein 
Angebot der zweiten Wahl.«132 
Mit diesem Ansatz wird nicht nur die von herkömmlichen multiple-choice-
Verfahren bekannte Struktur der binären Kategorien falsch und richtig über-
wunden; mit den auf Operationalität potentiell erworbenen Wissens zielenden 
Aufgabenstellungen gelingt es, den Probanden auf sein Lösungsverhalten von 
Aufgaben zu testen, denen er sich bisher noch nicht stellen musste.133 Ein Bei-
spiel aus dem Aufgabenset dieser Arbeit soll das Gesagte veranschaulichen: 
 
Wie weiter oben erwähnt, habe ich ergänzend zu der Evaluationsaufgabe ein 
Set von zwölf Aufgaben zusammengestellt, die sich hinsichtlich der Zielsetzun-
gen prinzipiell mit den EOL I-Aufgaben von Bremer vergleichen lassen. Im Unter-
schied zu diesen sind indes einige so formuliert worden, dass zu deren Lösung 
nicht bloß auf die Operation allgemeinen Wissens rekurriert wird, sondern eben-
                                                          
132 Bremer 2010, S. 36 f. 
133 Eine ausführliche Auseinandersetzung mit diesem Ansatz sowie dessen bildungstheoretische 
Einbettung findet sich bei Bremer 2010a, 2010b und 2011. 
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falls auf solches aus der Domäne Elektrotechnik.134 Davon unabhängig hat Bre-
mer bei weiteren Untersuchungen im Rahmen von EOL II und EOL III nicht nur 
ein verändertes, auch auf berufliche Inhalte zielendes Set von Aufgaben entwi-
ckelt, sondern ebenso Evaluationsaufgaben eingesetzt. 
Resümee 
Mit den in diesem Abschnitt entfalteten, entwicklungstheoretisch verankerten 
Ansätzen zur Messung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität liegen die 
Voraussetzungen für die Entwicklung und Anwendung eines geeigneten Aufga-
bensets vor, um, auf den Interpretationen der Ergebnisse beruhend, die grund-
legenden, oben gestellten Fragen135 beantworten zu können. 
Bei den Forschungen von Piaget und Kohlberg ging es um Entwicklungsprozesse 
und deren Entstehungsbedingungen; für diese Arbeit von Bedeutung sind diese 
Darstellungen, weil sie Einblicke in Entwicklungsverläufe von Individuen in unter-
schiedlichen Altersstufen ermöglichen und zugleich diese determinierende Rah-
menbedingungen und Voraussetzungen sichtbar machen. Sie ermöglichen zum 
Beispiel Einblicke in die Grundbedingungen für den Konzeptaufbau bezüglich 
der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft sowie das Verständ-
nis dafür, wie solche Gemeinschaften in ihrem Innern »funktionieren«. Während 
Piaget in diesem Zusammenhang das Vorhandensein gegenseitiger Achtung und 
Akzeptanz als Voraussetzungen für Regelveränderungen bzw. die Einführung 
neuer Regeln bei peer groups im Kindesalter herausgestellt hat, verweist Kohl-
berg u. a. auf den Einfluss der Sozialisationsfaktoren bei den Individuen sowie 
auf den Stellenwert des Kontextes, in denen Entwicklungen ihren Verlauf neh-
men.  
Ungeachtet der Kritik Kohlbergs an dem Terminus »Entwicklungsaufgaben« im 
Zusammenhang einschlägiger Forschungsergebnisse bewirkt der von Havighurst 
entfaltete Ansatz der individuellen Entwicklungsaufgaben doch entscheidend 
das Verständnis für die Probleme, die sich Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen beim Eintritt in den Beruf stellen – und die es zu überwinden gilt. An diese 
Theorie knüpft Gruschka bei seinem Konzept zur Evaluierung der Erzieher-
ausbildung an, die freilich hinsichtlich der sich diesen stellenden Teilentwick-
                                                          
134 Vgl. dazu auch Abschnitt 6.2.1.3, S. 191. Das hier angeführte Beispiel stammt aus dem Unter-
suchungsset zu EOL I von Bremer, aus dem ich vier Aufgaben für meine Arbeit übernommen 
habe. Vgl. Bremer 2011 und 2012. 
135 Vgl. Abschnitt 1.2, S. 17 f. 
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lungsaufgaben einige Besonderheiten aufweist. Bremer schließlich schließt an 
Gruschkas Konzept der Evaluationsaufgaben als nachgestellte Entwicklungsauf-
gaben an, indem er die Entwicklung dreier beruflicher Teilkonzepte als Voraus-
setzung für das erfolgreiche Bewältigen der von Havighurst genannten Entwick-
lungsaufgabe »Choosing and preparing for an occupation« für Bildungsgänge 
im Milieu gewerblich-technischer Berufsausbildung identifiziert und elaboriert 
begründet. 
Auf diesem Konzept basierend, sind im Modellversuch GAB Evaluationsaufga-
ben entwickelt worden, um den Entwicklungsverlauf fachlicher Kompetenz und 
beruflicher Identität von Auszubildenden in gewerblich-technischen Berufen136 
sichtbar zu machen. Für den Beruf »Industrieelektroniker« werden in Abschnitt 
5 wichtige Ergebnisse vor dem Hintergrund der in diesem Abschnitt ausgebreite-
ten Forschungsarbeiten zusammenfassend dargestellt. Daran anschließend 
komme ich in Abschnitt 6 zum empirischen Hauptteil meiner Arbeit, bei dem die 
seit dem Ende des Modellversuchs GAB gesammelten Erfahrungen sowie weite-
re Entwicklungen des Konzepts der Evaluationsaufgaben von Bremer einfließen. 
Zuvor jedoch gehe ich in den zwei folgenden Abschnitten 3 und 4 auf den Auf-
bau fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität sowie auf deren Messung 
ein. 
                                                          
136 Es handelte sich dabei um die Berufe Industrieelektroniker, Industriemechaniker, Automobilme-
chaniker und Werkzeugmechaniker. Hinzu kam der Beruf Industriekaufmann aus dem Berufs-
feld Wirtschaft und Verwaltung. 
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3. Der Aufbau fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität 
3.1 Anmerkungen zum Kompetenzbegriff 
Das Wort »Kompetenz« zählt nicht nur unter Bildungsexperten zu den Schlüs-
selbegriffen der zurückliegenden vier Jahrzehnte;137 es wird in jedem nur denk-
baren Kontext verwendet, mit anderen Begriffen kombiniert und oftmals aben-
teuerlich entstellt.138 Selbst im Zusammenhang mit Bildung – und insbesondere 
mit beruflicher Bildung – gibt es seit Jahren schon eine kaum noch zu über-
schauende Anzahl von Versuchen, den Begriff zu definieren, ihn von anderen 
abzugrenzen oder des Gemeinten in irgendeiner Kombinationsform habhaft zu 
werden. Gemeinhin indes bleibt der Umgang mit des Wortes Bedeutung unbe-
darft bis sorglos, und das quer über die Bildungsgänge von der Grundschule139 
bis zur Universität.140 Nicht selten werden selbst in einschlägigen Publikationen 
                                                          
137 Der Kompetenzbegriff wird beispielsweise in den »Empfehlungen zur Neuordnung der Sekun-
darstufe II« des Deutschen Bildungsrats 1974 verwendet. So heißt es bereits in dem die Emp-
fehlungen zusammenfassenden Prolog: »Der durch die Bildungsgänge der Sekundarstufe II or-
ganisierte Lernprozeß soll mit der Fachkompetenz zugleich allgemeine Kompetenzen vermit-
teln. Die Neuordnung der Sekundarstufe II hat zum Ziel, die Bildungsangebote so zu gestalten, 
zu organisieren und zu vermitteln, daß der Jugendliche in der Entfaltung seiner persönlichen 
Fähigkeiten gefördert wird, eine Fachkompetenz erwirbt, durch die er im Beschäftigungssystem 
eine ihm angemessene Leistung im Beruf erbringen kann und zugleich auf seine gesellschaft-
lich-politischen Aufgaben vorbereitet wird.« Deutscher Bildungsrat 1974, S. 13  
138 Allein für den Begriff »Wurstkompetenz« zeigte Google 98 Ergebnisse an, bei MetaGer sind es 
immerhin noch 24 und bei Yahoo 45, (Zugriff am 7. Februar 2014). Grabowski weist auf einen 
2008 veröffentlichten Beitrag Thürmanns hin, in dem von 26 Millionen Google-Treffern für das 
Stichwort »Kompetenz« berichtet wird (Grabowski 2014, S. 10). Am 14.03.2014 bin ich nach 
Eingabe desselben Terminus‘ bei Google allerdings auf lediglich 7,2 Millionen Treffer gekom-
men.  
139 »Übergang von der vierten in die fünfte Jahrgangsstufe … Grundlage sind die vier Kompetenz-
bereiche in den Fächern Deutsch und Mathematik. Die Kompetenzen wurden von einem Fach-
gremium im Auftrag der Kultusministerkonferenz der Länder (KMK) erarbeitet. Die KMK hat sie 
im Oktober 2004 beschlossen […] Die Kompetenzbereiche enthalten eine detaillierte Zusam-
menstellung von Fähigkeiten und Fertigkeiten, die dem jeweiligen Kompetenzbereich zugeord-
net sind.« Die Senatorin für Bildung und Wissenschaft, Bremen, http://www.bildung.bremen. 
de/sixcms/detail.php?gsid=bremen 117.c.3744.de, (Zugriff am 8. Februar 2014). 
140 In einer Modulbeschreibung der Akademie für Weiterbildung der Universität Bremen finden 
sich u. a. folgende Aussagen: »Modul-9: Methoden- und Sozialkompetenzen, Teamarbeit. In 
diesem Teilmodul sollen den Teilnehmer/innen Kompetenzen vermittelt werden, welche den 
Forderungen nach einem ganzheitlichen Profil gerecht werden.« Und einer konkreten Bezeich-
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Beiträge zum Thema Kompetenz damit eingeleitet, dass der inflationäre Ge-
brauch des Begriffs ebenso wie die vielfältigen Interpretationen desselben zu-
nächst beklagt werden, um unmittelbar danach das zuvor berichtete Wirrwarr 
um eine weitere Variante zu bereichern. So konstatiert Vonken, dass  
»der Kompetenzbegriff […] in den letzten Jahren einen erheblichen 
Bedeutungszuwachs erfahren (hat). Eine Auswirkung dieses Bedeu-
tungszuwachses besteht in der Formulierung derartiger beruflicher 
und arbeitsmarktlicher Anforderungsdimensionen für Arbeitnehmer, 
dass sie von dieser Gruppe nicht mehr ohne weiteres zu bewältigen 
sind. Immer neue Kompetenzen werden sozusagen ‚entdeckt‘ und zur 
Grundlage für die Besetzung beruflicher Positionen gemacht. Die Kon-
struktion solcher Kompetenzen scheint dabei einer gewissen Beliebig-
keit zu unterliegen, so dass selbst gleichlautende Kompetenzen unter-
schiedliche Inhalte aufweisen können … «141 
Ganze zehn Seiten weiter ist dann zu lesen: »Die Summe präintentionaler As-
pekte, die den einzelnen die Komplexität der Lebenswelt reduzieren und eine 
Situation wahrnehmen und thematisieren, also erzeugen lässt, ist das, was ich 
‚Kompetenz‘ nennen möchte.«142 Und fünf Jahre später schreibt Vonken in dem-
selben Kontext:  
»Mitunter erinnert es an babylonische Sprachverwirrung, wenn von 
der Schlüsselqualifikation Kompetenz einerseits, von der Kompetenz 
Schlüsselqualifikation andererseits gesprochen wird. Oder wenn gar 
die Vielfalt der Begrifflichkeit es notwendig macht, „Kernkompeten-
zen“ zu definieren, um diese von der unüberschaubaren Vielzahl of-
fenbar weniger kerniger Kompetenzen abzugrenzen.«143 
Auch Grabowski knüpft in einem Beitrag des von ihm 2014 herausgegebenen 
Sammelbands »Sinn und Unsinn von Kompetenzen« an die Klagen über den un-
säglichen Missbrauch des Kompetenzbegriffs an, indem er zunächst auf die Er-
gebnisse der TIMSS- wie auch der PISA-Studien rekurriert. In dem Kontext weist 
                                                                                                                                     
nung hinsichtlich dessen, was sich bei den Studierenden am Ende des Moduls eingestellt haben 
soll, entzieht man sich mit der Formulierung: »Lernziele/Kompetenzen (Learning Outcome).« 
http://www.uni-bremen.de/de/logit/angebot-fuer-arbeitssuchende-mit-bildungsgutschein/ 
anwendungsentwicklung-fuer-logistische-systeme/studienziele-module/modul-9-methoden-und-
sozialkompetenzen.html, (Zugriff am 18. Februar 2013). 
141 Vonken 2006, S. 11 
142 Ebd. S. 21 
143 Vonken 2011, S. 21 
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er auf zwei Schwerpunkte in der fachöffentlichen Diskussion hin, in denen Resul-
tate der genannten Erhebungen aufgegriffen werden. Der erste zielt auf die Im-
plementierung von Bildungsstandards und in deren Folge auf die Messprobleme 
bei der Modellierung von Kompetenzen, wobei die Messungen allein noch zu 
keiner Verbesserung »der Fähigkeitsbereiche« beitrügen.144 Und weiter führt 
Grabowski aus: 
»Die zweite kritische Blickrichtung gegenüber der Konjunktur des 
Kompetenzbegriffs richtet sich auf dessen inflationäre Verwendung 
[...] Wenn alles, was jemand kann oder worüber jemand Bescheid 
weiß, gleich den Status einer Kompetenz verliehen bekommt, stellt 
sich die Frage, welchen Beitrag dieser Begriff dann noch für die theo-
retischen und empirischen Herausforderungen leisten kann, die sich in 
den bildungswissenschaftlichen und auch den fachdidaktischen Diszip-
linen stellen. Wenn „Kompetenz“ ein theoretisch bedeutungshaltiges 
Konzept sein soll, muss es Kriterien geben, anhand derer sich ent-
scheiden läßt, was als Kompetenz aufzufassen ist und was nicht. Oder 
sollte es sich letztlich doch nur um einen Modebegriff handeln?«145 
Hinweise darauf finden sich nach Grabowski reichlich nicht nur im Internet,146 
sondern auch beim Institut für deutsche Sprache. Eine Suchanfrage bei dessen 
öffentlichen Korpora »ergab 2.323 verschiedene Komposita mit dem Trägerno-
men „kompetenz“.«147 In einer Liste werden einige von ihm ausgewählte Beispie-
le für Kompetenz-Komposita genannt, die so abenteuerliche Wortverbindungen 
enthält wie Bettenkompetenz, Demenzkompetenz und Youtube-Filmegucker-
Kompetenz.148 Die Suche Grabowskis nach einer »brauchbaren Korngröße für 
Kompetenzkonstrukte«149 führt, beginnend bei den »Basiskompetenzen« aus 
                                                          
144 Vgl. Grabowski 2014, S. 9 f. 
 Im Gegensatz dazu bilden die im Rahmen von GAB sowie die bei den Untersuchungen der 
Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik entwickelten berufswissenschaftlichen Instru-
mente Evaluationsaufgabe und Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens 
ideale Anknüpfungspunkte für deren Nutzung in der Ausbildung, insbesondere in der Berufs-
schule. Vgl. Abschnitt 7.1, S. 388 ff.  
145 Grabowski 2014, S. 10 
146 6.720.000 Google-Treffer für den Begriff »Kompetenz« am 26.03.2014. Grabowski beruft sich 
auf Schürmann, der von 11 Millionen Google-Treffern 2008 berichtet hat; fünf Jahre später sei-
en es 26 Millionen gewesen (vgl. ebd.).  
147 Grabowski 2014, S. 10 
148 Vgl. ebd. S. 11 
149 Ebd. S. 12 
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den PISA-Studien zu der von Heinrich Roth benannten »Trias aus Selbstkompe-
tenz, Sachkompetenz und Sozialkompetenz« über die in dem Europäischen Re-
ferenzrahmen gelisteten acht »Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes 
Lernen« schließlich zu neun »Kompetenzkonzepten«, deren Entfaltung den 
Sammelband füllen; eines davon manifestiert sich in der »Symbolkompetenz«.150 
Weitere Erkenntnisse zur Erhellung des Kompetenzbegriffs finden sich bei Riedl, 
der sich in dem mit »Bildungsziele beruflicher Bildung« überschriebenen Kapitel 
seines Lehr- und Studienbuchs ausführlich damit befasst. Dieses einleitend, wird 
konstatiert, dass »das zentrale Ziel beruflicher Bildung […] nach heutiger Termi-
nologie die Kompetenzentwicklung der an Bildungsmaßnahmen beteiligten Per-
sonen (ist).«151 An anderer Stelle heißt es dann, dass »in den Bildungswissen-
schaften […] die kompetenzorientierte Wende klassische Termini wie ‚Qualifika-
tion‘ oder ‚Beruf‘ verdrängt (hat).«152 Gleichsam kompensiert werde das Ver-
drängte indes durch den Verweis auf den Begriff der »Berufskompetenz«, der 
nun als »Leitvorstellung« dient. Dazu bemerkt Riedl: 
»Berufliche Bildung will Fachkräfte dazu befähigen, die an sie gerich-
teten Anforderungen kompetent bewältigen zu können. Berufskom-
petenz lässt sich in die Bereiche ‚Fachkompetenz‘, ‚Methodenkompe-
tenz‘, ‚Personalkompetenz‘ sowie ‚Sozialkompetenz‘ unterscheiden. 
Kompetentes berufliches Handeln wird auf der Grundlage dieser Dis-
positionen möglich.«153 
Bisher wurden die hier angeführten Kompetenzen meines Wissens unter dem 
zentralen Begriff »Berufliche Handlungskompetenz« subsumiert. Diese erfährt 
bei Riedl an derselben Stelle gleichwohl folgende Abgrenzung zur Berufskompe-
tenz: »Berufliche Handlungskompetenz drückt dies mit dem selbständigen Pla-
nen, Durchführen und Kontrollieren beruflicher Tätigkeiten aus.«154 Weitere 
Hinweise zum Terminus Berufskompetenz gibt Riedl, wenn er die »Ziele der Du-
alpartner bei der Entwicklung von Berufskompetenz« erläutert. Unter anderem 
heißt es dort: 
                                                          
150 Vgl. ebd. S. 12 ff. 
151 Riedl 2011, S. 30 
152 Ebd. S. 32 
153  Ebd. S. 37 
154 Ebd. 
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»Im Zusammenspiel der Dualpartner ist es Aufgabe der Berufsschule, 
theoretisch gesteuert und reflektiert eine berufliche Handlungsfähig-
keit neu und systematisch anzulegen. Dem ‚Lernort Betrieb‘ kommt 
daran anschließend die Aufgabe zu, den theoretisch gesteuerten und 
reflektierten Ersterwerb einer Berufskompetenz auszubauen, weiter 
zu fördern, variabel verfügbar zu machen und langfristig zu si-
chern.«155  
Riedl bezieht sich bei seinen Ausführungen zur Berufskompetenz auf Scheltens 
»Einführung in die Berufspädagogik«. Der Begriff erscheint im Inhaltsverzeichnis 
erstmals in der 3. Auflage 2004, in dem es in Abschnitt »C. Didaktik beruflichen 
Lernens« unter »C.3« um »Das Konzept der Schlüsselqualifikationen und der 
Berufskompetenz« geht. In der 2. Auflage hieß es an entsprechender Stelle 
noch: »C.3 Das Konzept der Schlüsselqualifikationen in der beruflichen Bildung«. 
So läßt sich die Etablierung eines Begriffs in der berufspädagogischen Domäne 
nachzeichnen, der nicht eben für eine neue Übersichtlichkeit steht. Allerdings 
scheint der Begriff bereits wesentlich früher geprägt worden zu sein; so wird die 
Berufskompetenz beispielsweise schon 1989 in einem Zeitschriftenaufsatz von 
Herriger aufgegriffen; Titel: Der mächtige Klient. Anmerkungen zum Verhältnis 
von Alltagskompetenz und Berufskompetenz.156 
Offensiv und erkennbar gereizt setzen sich Drescher und Miller bereits 1995 mit 
dem diskussionsbeherrschenden Kompetenzbegriff auseinander – der Titel ihres 
Beitrags in der Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik (ZBW) lässt die 
mit dem Aufsatz anvisierten Intentionen erahnen: »Kompetenzen schwirren 
durch die Lüfte, vom Winde verweht«. Gleich zu Anfang heißt es:  
»Die siamesischen Zwillinge „Schlüsselqualifikationen“ und „Kompetenz“ halten 
sich erstaunlich lang auf dem schnelllebigen (berufs)pädagogischen Markt, er-
scheinen gar als Fels im Meer der neuen/alten Unübersichtlichkeit von Moden, 
Trends und Heilversprechen. In der Regel treten sie im Plural auf, ganze „Be-
griffs“-Familien verschmelzen ineinander, ganzheitlich vernetzt, janusköpfig zei-
gen sie mal das eine, mal das andere Gesicht.«157 
Eine weitere Facette in der Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff wird 
bei Fischer sichtbar, wenn er in seinem Aufsatz »Über das Verhältnis von Wissen 
                                                          
155  Ebd. S. 49 
156  Vgl. Herriger 1989 
157 Drescher/Miller 1995, S. 195 
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und Handeln in der beruflichen Arbeit und Ausbildung« den ersten Abschnitt 
überschreibt mit: »Kompetenz – ein neuer Bildungsbegriff?«, und alsdann einlei-
tend fortfährt:  
»Mit dieser tückischen Frage verblüfft uns das kürzlich von Jürgen Re-
kus (2007) herausgegebene Heft von „Engagement“ […] Darin wird 
berechtigterweise das Problem aufgeworfen, dass womöglich nur 
noch als Bildung zähle, was unmittelbar in instrumentelles Handeln 
umgesetzt werden könne. Tatsächlich ist der Kompetenzbegriff von 
der deutschen Kultusministerkonferenz (KMK) in den Rang von Bil-
dungszielen erhoben worden. Seit 1996 ist „Berufliche Handlungs-
kompetenz“ in den Dimensionen Fach-, Personal- und Sozialkompe-
tenz Leitziel in den Rahmenlehrplänen der beruflichen Bildung und ist 
damit Nachfolgerin des Bildungsziels der „Mitgestaltung der Arbeits-
welt in sozialer und ökologischer Verantwortung“. Man weiß nicht 
genau: Ersetzt der Kompetenzbegriff den Gestaltungsbegriff in den 
Augen der KMK oder ergänzt er ihn oder widerspricht er ihm?«158 
Unklar bleibt indes, auf welchen Passus in den Rahmenlehrplänen Fischer rekur-
riert, wenn er ausführt, dass die »Berufliche Handlungskompetenz« Nachfolge-
rin des Bildungsziels »Mitgestaltung der Arbeitswelt in sozialer und ökologischer 
Verantwortung« geworden sei. Jeder bis einschließlich 2013 veröffentlichte, 
lernfeldorientierte KMK-Rahmenlehrplan weist nach wie vor eben diese Formu-
lierung aus.159 
Vor dem Hintergrund der Erfassung beruflicher Kompetenzentwicklung geht 
Bremer auf den Terminus ein, indem er diesen von dem Qualifikationsbegriff zu-
gleich abgrenzt als auch – hinsichtlich der Reichweite derselben für Untersu-
chungen von Kompetenzentwicklungsprozessen – zusammenführt. Bremer sieht 
in den beiden Begriffen gleichsam »zwei Seiten einer Medaille« und schreibt zu-
nächst: 
»Der Begriff „Kompetenz“ intendiert zwar eine gewisse Schärfe, 
bleibt aber häufig in seiner deskriptiven Anwendung stumpf. Vor al-
                                                          
158 Fischer 2010, S. 237  
159 Zuletzt wurde der »Kaufmann für Büromanagement« neu geordnet bzw. modernisiert, vgl. 
KMK 2013a. 
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lem dem Begriffspaar „Qualifikation“ und „Kompetenz“ mangelt es 
an einer definitorisch oder empirisch evidenten Unterscheidung.«160 
Bei den teilweise aufgeregten Debatten um den Kompetenzbegriff insbesondere 
im Kontext beruflichen Lernens wird zumeist übersehen, dass sich Kompetenz 
nicht als »Produkt« von irgendetwas – zum Beispiel von einer Qualifizierungs-
maßnahme oder einem Ausbildungsprozess – final und summativ quasi identifi-
zieren und damit auch bestimmen lässt. Kompetenz ist etwas, was im Individu-
um angelegt ist und von diesem überwiegend in beruflichen Arbeits- und Ge-
schäftsprozessen entwickelt, erworben, aufgebaut oder auch ausgebildet wird 
und somit zutiefst in diesem verankert ist. Die Ergebnisse der Entwicklungsver-
käufe fachlicher Kompetenz können vom Individuum demnach nur im Milieu ih-
rer Entstehung unter Beweis gestellt werden, d. h. dass das Subjekt durch an-
spruchsvolle berufliche Aufgaben herausgefordert wird und auf diese gemäß 
seines individuellen Leistungsvermögens reagiert. Solche Reaktionen können 
beispielsweise durch Evaluationsaufgaben provoziert werden, bei deren Lösung 
das Individuum quasi »genötigt« wird zu zeigen, inwieweit sich fachliche Kom-
petenz und berufliche Identität bereits entwickelt haben. Auf dieser beobacht-
baren performativen Ebene ist neben dem, was in Form von verschriftlichten Lö-
sungen und beantworteten Fragen und Aussagen sich offenbart, vor allem auch 
das interessant, was eben nicht Gegenstand der Lösung ist, aber sein könnte 
oder sogar müsste. Die Bearbeitung von Evaluationsaufgaben zu verschiedenen 
Zeitpunkten der Ausbildung gibt somit Aufschluss über den Entwicklungsverlauf 
von Kompetenz und Identität – beides wird somit empirisch zugänglich und 
nicht lediglich als Resultat von Lernprozessen summativ nur konstatiert, was bei 
der Zertifizierung von Qualifikationen der Fall ist. Bremer drückt diese Zusam-
menhänge bündig folgendermaßen aus: 
»Mit einer Unterscheidung zwischen „Qualifikation“ und „Kompe-
tenz“, die sich an der Differenz zwischen Resultat und Entstehung 
festmacht, bietet sich die Möglichkeit, einen empirischen Ausdruck 
von Kompetenz nicht bloß deskriptiv am Resultat zu erfassen, sondern 
die Entwicklung im Subjekt des Lernenden in Situationen zu untersu-
chen, die ihm kompetentes Handeln abfordern.«161 
                                                          
160 Bremer 2004, S. 252 
161 Ebd. Unklar bleibt indes, was Bremer mit der Konstituente »im Subjekt des Lernenden« ge-
meint haben mag. 
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Die Beispiele zum Umgang mit dem Kompetenzbegriff ließen sich nahezu belie-
big ausweiten, allein: der Gebrauchswert derselben für diese Arbeit würde über-
schaubar bleiben.162 Zugleich ist es für das weitere Verständnis derselben hilf-
reich, dass ich im Folgenden kurz darauf eingehe, welche Sichtweise auf das 
Konstrukt dieses Terminus‘ mir naheliegt und welche Differenzierungen zu wei-
teren Termini im Kontext des Kompetenzbegriffs darüber hinaus förderlich für 
dessen Verstehen sind.  
Eine basale, entwicklungspsychologisch geprägte Interpretation des Kompe-
tenzbegriffs findet sich bei Heursen, der unter Verweis auf Chomskys generative 
Transformationsgrammatik davon spricht, dass »Kompetenz (Hervorhebung im 
Original) ein kognitives Regelsystem (bezeichnet), mit dessen Hilfe (sprachliche) 
Handlungen generiert werden können.«163 Im weiteren Verlauf geht Heursen auf 
den Begriff Performanz – ebenfalls in Anlehnung an Chomsky – ein, indem er 
fortfährt:  
»Die Kompetenz eines Hörers/Sprechers ist von dem tatsächlich 
wahrnehmbaren Sprachgebrauch, von der Performanz [Hervorhebung 
im Original], zu unterscheiden. Die Unterscheidung von Kompetenz 
und Performanz als die Unterscheidung der (kognitiven) Tiefenstruk-
tur von der empirisch wahrnehmbaren Oberflächenstruktur des 
menschlichen Handelns entspricht der strukturalistischen Annahme 
                                                          
162 Gleichwohl sei darauf hingewiesen, dass es mittlerweile zahlreiche Veröffentlichungen zu den 
Begriffen Kompetenz und Kompetenzentwicklung sowie zu deren Umfeld gibt, in denen dieses 
Begriffspaar aus verschiedenen Perspektiven und vor allem in durchaus unterschiedlichen Kon-
texten beleuchtet wird. Angefangen bei den Handbüchern (z. B. Kauffeld, S. et al.: Handbuch 
Kompetenzentwicklung; Erpenbeck, J./Rosenstiel, L.: Handbuch Kompetenzmessung) über 
zahlreiche Sammelbände mit Titeln, die sich in einigen Fällen nur marginal voneinander unter-
scheiden (z. B. Münk, D.; Schelten, A.: Kompetenzermittlung für die Berufsbildung; Bethschei-
der, M. et al.: Kompetenzorientierung in der beruflichen Bildung; Clement, U. et al.: Kompe-
tenzentwicklung in der beruflichen Bildung; Franke, G.: Facetten der Kompetenzentwicklung) 
bis zu einer Vielzahl von Einzelbeiträgen in einschlägigen Fachbüchern und Fachzeitschriften. 
Dabei geht es bei den hier genannten Veröffentlichungen in erster Linie um solche aus den 
Domänen Berufswissenschaften, Berufspädagogik und Erziehungswissenschaften. Darüber hin-
aus gibt es selbstverständlich eine tatsächlich unüberschaubare Anzahl von Büchern und digita-
len Medien, aus deren Titel bereits der blanke Unsinn für den potentiellen Käufer sich manifes-
tiert: Schmidt, G.: Burnout-Kompetenz - Chance für optimale Lebensbalance (DVD); Wopp, T.: 
Asoziale Kompetenz vs. Soziale Inkompetenz (Video) oder auch: Lehrerbücherei Grundschule – 
Kopiervorlagen: Geometrische Kompetenzen fördern, von Ruth Dolenc-Petz und Petra Ihn-
Huber. 
163 Heursen 1983, S. 472 
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zweier Ebenen: der Welt des Geistes, der Kognition, und der durch 
den Menschen bearbeiteten komplexen Realität.«164 
Damit ist zugleich erklärt, dass kompetentes berufliches Handeln aufgrund der 
nicht unmittelbar wahrnehmbaren tiefenstrukturellen Verankerung in verschie-
denen Bereichen des menschlichen Gehirns nur indirekt zugänglich ist – zum 
Beispiel in Form der Lösung einer Evaluationsaufgabe oder im Diskurs mit Mit-
gliedern beruflicher Praxisgemeinschaften. 
Über ein von Chomsky der Entwicklung von Sprachkompetenz zugrundeliegen-
des Regelsystem hinaus verweist Heursen auf weitere Einflüsse, die Auswirkun-
gen auf die Performanz eines Sprechers haben können.  
»Sie sind entweder als subjektive Bestimmungsfaktoren des Handelns, 
wie Lebensgeschichte, Motivation, Antriebsbasis, beschreibbar oder 
als gesellschaftlich bestimmte Faktoren, wie die institutionellen Bedin-
gungen des Handelns oder Rollenerwartungen an den Handeln-
den.«165 
Solche Faktoren dürften prinzipiell adaptierbar auch für die Entwicklung fachli-
cher Kompetenz – und beruflicher Identität – sein. So werden beispielsweise die 
sich auf das Unternehmen Volkswagen fokussierenden motivationalen Aspekte 
bei einem Teil der GAB-Probanden für die defizitäre Entwicklung von Kompetenz 
und Identität ebenso mitverantwortlich sein wie bei den Befragten der 4. Lehr-
jahre – in der Erhebung bei den Auszubildenden des Handwerks – die bereits 
absolvierte Gesellenprüfung.166 
Heursen verweist in seinen Ausführungen darüber hinaus auf die nur dem Men-
schen innewohnende angeborene Eigenschaft, »bestimmte Fähigkeiten zu er-
werben und auszubauen« und spricht von einer »universellen Spracherwerbs-
kompetenz«, die er als basal für den Aufbau aller weiteren Fähigkeiten ansieht. 
»Solche Dispositionen des Menschen können als „Kompetenz-Kompetenz“ [Her-
vorhebung M. R.] bezeichnet werden,«167 die von zwei weiteren Typen zu unter-
                                                          
164 Ebd. Bei Chomsky heißt es dazu: »Wir machen somit eine grundlegende Unterscheidung zwi-
schen Sprachkompetenz (competence; die Kenntnis des Sprecher-Hörers von seiner Sprache) 
und der Sprachverwendung (performance; der aktuelle Gebrauch der Sprache in konkreten Si-
tuationen).« Chomsky 1965, S. 14 
165 Heursen 1983, S. 473 
166 Vgl. Abschnitt 5, S. 101 ff. und Abschnitt 6, S. 171 ff. 
167 Heursen 1983, S. 473 
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scheiden ist, die der Kompetenz-Kompetenz zwingend unterzuordnen sind. Die 
zweite dieser basalen Kompetenzen bezieht sich auf die »idealisierte Kompe-
tenzstruktur« des Menschen; als ihr innewohnend kann man das gesamte Po-
tential zu entwickelnder Fähigkeiten der Gattung ansehen. Mit Verweis auf Pia-
get spricht Heursen hier von der »Kompetenz des „epistemischen Subjekts“ 
[Hervorhebung M. R.]«;168 sie befindet sich in der Hierarchie der drei basalen 
Kompetenzen sozusagen »in deren Mitte«. Die dritte Ebene nun wird durch die 
Fähigkeiten gebildet, die der Mensch aufgrund seiner je individuellen kognitiven 
Strukturen tatsächlich auch zu entwickeln in der Lage ist; sie wird folgerichtig 
mit individueller Kompetenz bezeichnet.169 
Nun ist es nicht zwingend, sich dem Kompetenzbegriff aus entwicklungspsycho-
logischer Perspektive zu nähern, des Wortes Bedeutung lässt sich gleichfalls 
etymologisch aufarbeiten. So ist beispielsweise Mulder den »historischen Wur-
zeln« des Begriffs nachgegangen. Fündig geworden ist er im Altgriechischen 
und Lateinischen ebenso wie im Englischen, Französischen und Niederländi-
schen. Die Ergebnisse seiner Recherchen zusammenfassend, kommt er zu dem 
Schluss, »dass die unverkennbare doppelte Bedeutung des Begriffs Kompetenz, 
nämlich „Autorität” und „Fähigkeit”, sehr weit in die Geschichte zurückreicht.«170 
Diese und ähnliche Interpretationen finden sich in einer beachtlichen Zahl von 
Buch- und Zeitschriftenbeiträgen, und in den meisten rekurrieren die Autoren 
auf das im Lateinischen verwurzelte Verb competere, das mit zusammentreffen, 
ausreichen, zu etwas fähig sein, zustehen übersetzt wird.171 »Zu etwas fähig 
sein« in des Wortes originärer Bedeutung zielt im Kontext beruflicher Facharbeit 
auf nichts anderes als auf das Vermögen des Individuums, den in dem Beruf in-
korporierten Anforderungen in vollem Umfang gerecht zu werden – eben fach-
lich kompetent zu handeln.172 
                                                          
168 Ebd. 
169 Vgl. ebd. 
170 Mulders 2007, S. 6 
171 Ich schließe mich den Schlussfolgerungen Mulders an. Die Anwendung des Kompetenzbegriffs 
i. S. v. »für etwas zuständig sein« ist ein normativ geprägter, der Individuen im Kontext von Ar-
beits- und Geschäftsprozessen jeglicher Couleur eben bestimmte, mit der Position verknüpfte 
Kompetenzen = Zuständigkeiten zuschreibt, die entweder von den Mitgliedern einer berufli-
chen Praxisgemeinschaft oder von hierarchisch oder institutionell legitimierten Individuen sank-
tioniert werden. Die faktisch vorhandene fachliche Kompetenz des die Position besetzenden 
Individuums muss nicht notwendigerweise der für die Position erforderlichen fachlichen Kom-
petenz entsprechen — was ja in der realen Welt der Arbeit gar nicht mal so selten ist.  
172 Zum Unterschied zwischen kompetentem und professionellem Handeln vgl. S. 74 f. 
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Die Versuche, dem Kompetenzbegriff näher zu kommen, sind unverkennbar 
groß, und so sind bereits Beiträge zu diesem Thema erschienen, in denen darauf 
verwiesen wird, dass die auf Weinert zurückgehende Definition des Begriffs die 
am häufigsten zitierte sei, um sie anschließend abermals zu zitieren.173 Dabei hat 
Weinert diesen eher beiläufig in dem einleitenden Kapitel des von ihm heraus-
gegebenen Sammelbands »Leistungsmessungen in Schulen« beschrieben. Er 
rekurriert dabei auf die OECD, die  
»mehrfach vorgeschlagen (hat), den vieldeutigen Leistungsbegriff ge-
nerell durch das Konzept der Kompetenz zu ersetzen.174 Dabei ver-
steht man unter Kompetenzen die bei Individuen verfügbaren oder 
durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten, um bestimmte Probleme 
zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen 
und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen 
in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können.«175 
Im weiteren Verlauf verweist Weinert auf Kompetenzen als »Erträge des schuli-
schen Unterrichts« und unterscheidet fachliche von fachübergreifenden und 
Handlungskompetenzen. Als Beispiele für erstere nennt er solche »physikali-
scher, fremdsprachlicher und musikalischer Art«. Unter die Handlungskompe-
tenzen subsumiert Weinert kognitive, soziale, motivationale, volitionale und mo-
ralische, »die es erlauben, erworbene Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr unter-
schiedlichen Lebenssituationen erfolgreich, aber auch verantwortlich zu nut-
zen.«176 Bleiben die fachübergreifenden Kompetenzen, für die beispielhaft 
»Problemlösen« sowie »Teamfähigkeit« genannt werden. Inwieweit diese in ei-
nem anderen Kontext entstandene Definition gewinnbringend und nutzbar 
                                                          
173 So beispielsweise in einem »Informationsblatt« des Bayrischen Staatsinstituts für Schulqualität 
und Bildungsforschung, in dem versucht wird, Abgrenzungen vorzunehmen. Dort heißt es u. a.: 
»Während Bildung im Sinne von Humboldt nicht in erster Linie auf materielle Verwertbarkeit 
zielt, sondern als Wert an sich gesehen wird, steht beim Kompetenzbegriff die Anwendbarkeit 
von Kenntnissen und Fertigkeiten deutlicher im Vordergrund.« (Staatinstitut für Schulqualität 
und Bildungsforschung 2006). 
174 Zumindest hinsichtlich der Vieldeutigkeit dürfte man hier vom Regen in die Traufe gekommen 
sein. 
175 Weinert 2001, S. 27 f. Den zweiten Satz des Zitats zu sezieren, wäre einen eigenen, kleinen 
Aufsatz wert. 
176 Ebd. S. 28 
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auch für die Domänen berufspädagogischen bzw. berufswissenschaftlichen 
Handelns ist, bleibt offen.177 
Im Folgenden gehe ich auf einige mir wichtig erscheinende Begriffe im Kontext 
des Kompetenzbegriffs ein, auch um weitere Abgrenzungen vorzunehmen. Zu-
nächst komme ich auf den bereits oben erwähnten Qualifikationsbegriff zurück, 
der z. B. im Deutschen Qualifikationsrahmen (DQR) wie folgt definiert wird:  
»Qualifikation ist das formale Ergebnis eines Beurteilungs- und Validie-
rungsprozesses, bei dem eine dafür zuständige Institution festgestellt 
hat, dass die individuellen Lernergebnisse vorgegebenen Standards 
entsprechen.«178 
Ein weiterer Hinweis auf die Deutung des Begriffs Qualifikation findet sich eben-
falls in den oben erwähnten Empfehlungen des Deutschen Bildungsrats. Dort 
heißt es eher lapidar: »Im Hinblick auf die Verwertbarkeit im privaten Leben, im 
Beruf, in der Gesellschaft ist der Lernerfolg eine Qualifikation.«179 Etwas genauer 
drückt sich Gnahs aus, bei dem sich grundsätzlich die von der vorherigen Defini-
tion bekannten Kernaussagen wiederfinden. Demzufolge  
»werden unter Qualifikation [Hervorhebung im Original] definierte 
Bündel von Wissensbeständen und Fähigkeiten (verstanden), die in 
organisierten Qualifizierungs- bzw. Bildungsprozessen vermittelt wer-
den […] Der Erfolg dieser Vermittlungsbemühungen wird gewöhnlich 
durch Prüfungen evaluiert und testiert.«180 
Im Unterschied zu Kompetenzen können Qualifikationen nicht nur erworben, 
sondern auch vermittelt werden; letzteres ist bei Kompetenzen ausgeschlos-
sen.181 Die enge Bindung an die mit Zertifizierungssystemen verknüpfte Verwert-
barkeit von Qualifikationen machen diese nicht nur vergleichsweise leicht hand-
habbar, sondern auch identifizierbar – sie sind demnach objektbezogen und 
können in Gestalt von Zertifikaten, Zeugnissen und sonstigen Nachweisen so-
                                                          
177 Anzumerken ist, dass Weinert ein bedeutender und national wie international anerkannter Psy-
chologe war. 
178 Deutscher Qualifikationsrahmen für lebenslanges Lernen (DQR) 2011, S. 9 
179 Deutscher Bildungsrat 1974, S. 65 
180 Gnahs 2010, S. 21 
181 Das hindert indes kaum jemanden, im Zusammenhang mit dem Kompetenzerwerb zugleich 
von deren Vermittlung auch zu sprechen. 
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wohl angeboten als auch nachgefragt werden.182 Allerdings unterliegen sie dem 
zeitlichen Verfall und sind somit flüchtig. Dieser Prozess kann sich sowohl in der 
Länge der Zeitspanne zwischen Qualifikationserwerb und Qualifikationsangebot 
manifestieren als auch durch den technischen Fortschritt oder durch beides.183 
Qualifikationen sagen indes noch nichts oder nur wenig über fachliche Kompe-
tenz aus. Ein nur mit Mühe durch die Prüfung geschleuster beruflicher Debütant 
muss sich die Anerkennung in der beruflichen Praxisgemeinschaft erst noch er-
arbeiten, und die Möglichkeit des Scheiterns ist auch dann noch gegeben. Sie 
steigt mit dem Unvermögen zur Entwicklung der beiden Konzepte für den Auf-
bau fachlicher Kompetenz unter der Voraussetzung, dass ein berufliches Lern-
konzept bis dahin wenigstens sich entwickelt hat. 
Ein Facharbeiter kann qualifiziert und dennoch inkompetent sein, einen kompe-
tenten Facharbeiter ohne Qualifikationen indes kann es nicht geben.184 
Ausgehend von der bei Heursen genannten Kompetenz-Kompetenz, die als Vo-
raussetzung für den Erwerb der Sprache gilt und nur bei der Gattung Mensch zu 
finden ist, sind auf der darunter liegenden Ebene des epistemischen Systems alle 
nur denkbaren Kompetenzen angelegt, die der Mensch grundsätzlich zu entwi-
                                                          
182 Die Vorteile für den Arbeitsmarkt liegen damit auf der Hand: So lassen sich beispielsweise bei 
der Suche nach Schweißern konkrete Anforderungen formulieren, die sich an dem Zertifizie-
rungssystem für Schweißer orientieren. Soll Aluminium geschweißt werden, wird eine Person 
benötigt, die nach DIN EN ISO 9606 — 2 zertifiziert worden ist, soll ein Schweißer für das Zu-
sammenfügen von Nickel- und Nickellegierungen qualifiziert sein, ist das Zeugnis nach DIN EN 
ISO 9606 — 4 erforderlich usw. Bei der Suche nach Maurern oder Malern werden die Stellenge-
suche wahrscheinlich weniger ausdifferenziert sein und der Erfolg der Anzeige von anderen 
Faktoren abhängen.  
183 In meinem Gesellenbrief aus dem Jahre 1971 wird bescheinigt, dass ich das Handwerk des Ra-
dio- und Fernsehtechnikers erfolgreich erlernt habe. Dieses Zeugnis hat heute aus verschiede-
nen Gründen allenfalls historischen Wert. Die damals erworbenen Qualifikationen sind ver-
blasst, der gleich im Anschluss an den Abschluss beginnende Dequalifizierungsprozess durch 
den Besuch der Fachoberschule hat sich durch die verschiedenen Studien fortgesetzt; zugleich 
sind neue, andere Qualifikationen generiert worden. Der Ausbildungsberuf des Radio- und 
Fernsehtechnikers ist aufgrund des technischen Fortschritts ebenso von der Liste der anerkann-
ten Ausbildungsberufe gestrichen worden wie beispielsweise der des Schriftsetzers. Der Büch-
senmacher hat Bestand — gejagt und geschossen wird immer. 
184 Ein Industriemechaniker kann durchaus für die Optimierung von CNC-Programmen qualifiziert 
sein. Er kennt die Programmiersprache, ist mit der Syntax vertraut, kennt Programmstrukturen 
und -hierarchien. Und dennoch werden die damit verknüpften Qualifikationen in kompetentes 
berufliches Handeln erst münden, wenn er sich mit der Spezifik der Arbeitsprozesse vertraut 
gemacht hat, die Materialien und deren Eigenschaften kennt, die Anforderungen an das Pro-
dukt hinsichtlich der Qualität und der Kosten durchleuchtet hat u. a. m. 
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ckeln in der Lage ist. Welche Kompetenzen als subjektbezogene Fähigkeiten 
schließlich auf der individuellen Ebene tatsächlich sich auch entfalten, ist in der 
kognitiven Struktur des jeweiligen Individuums zwar verfügbar, indes aber  
»einer Einschränkung unterworfen, insofern im empirischen Einzelfall 
kein Subjekt über die gesamte Bandbreite erwerbbarer Kompetenzen 
verfügt. Denn die vielfältigen Bedingungen der Individualgenese legen 
die in der Gattung prinzipiell angelegten Möglichkeiten auf eine be-
stimmte Ausformung fest und schränken sie damit ein.«185 
Anders ausgedrückt: Jedes Individuum verfügt mit seiner Geburt über je indivi-
duelle Fähigkeiten, von denen sich im weiteren Verlauf des Lebens einige ohne 
besonderes Zutun Dritter entwickeln und bei Havighurst als menschliche Ent-
wicklungsaufgaben bezeichnet werden.186 Andere wiederum sind zwar bereits in 
der kognitiven Struktur des Individuums angelegt, bedürfen aber der je individu-
ellen Ausformung mit Unterstützung der Gesellschaft und der anderer Individu-
en. Die Gesellschaft versucht durch ein kontinuierlich sich wandelndes Bildungs-
system für alle Individuen die bestmöglichen Bedingungen für die optimale Ent-
faltung individueller Fähigkeiten zu schaffen,187 die Instanzen der primären Sozia-
lisation – hier sind in erster Linie die Eltern bzw. die Familie gemeint – tragen das 
Übrige dazu bei, die Förderung spezifischer Fähigkeiten ihrer Kinder zu unter-
stützen.188 Diese können neben individuellen kognitiven Strukturen auch von 
physiologischen Merkmalen abhängen – beide haben ihren Ursprung in der ge-
netischen Ausstattung des Menschen.  
                                                          
185 Heursen 1983, S. 473 
186 Vgl. Abschnitt 2.3, S. 31 
187 Das aktuell letzte Beispiel staatlicher Fürsorge für die Schaffung optimaler Lernbedingungen zur 
Förderung der Entwicklung individueller Fähigkeiten bei Kindern, Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen ist die Implementierung des Ansatzes der Inklusionspädagogik an allen Schulfor-
men — also auch an Berufsbildenden Schulen. Die Fürsorge des Staates ist weitreichend. So ha-
ben beispielsweise die Gutachter bei der Reakkreditierung des Master-Studiengangs »Lehramt 
an beruflichen Schulen« an der Universität Bremen in ihrem Akkreditierungsbericht dahinge-
hend insistiert, dass »sichergestellt sein (muss), dass die Studierenden über ausreichende Kom-
petenzen in den Bereichen Heterogenität/Inklusion, „Deutsch als Zweitsprache“ und „Interkul-
turalität“ verfügen.« Zitiert aus einem Akkreditierungsbericht zur Einrichtung eines Lehramts-
studiengangs an der Universität Bremen, Sommer 2013. 
188 Hinlänglich bekannt sind die Versuche unzähliger Elternhäuser, die »Fähigkeiten« (auch: die 
Talente, Begabungen) ihrer Kinder z. B. durch intensiven Klavierunterricht oder Tennisstunden 
zu fördern. 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                         73 
Dass der Ausbau von Fähigkeiten durch das Individuum selbst erfolgt, indem es 
seinen Interessen und Neigungen entsprechend sich entwickelt, verweist auf in-
dividuelle Reifungsprozesse. Kohlberg geht bei der Auseinandersetzung mit Stu-
fenkonzepten im Erwachsenenalter auf Arbeiten anderer Forscher ein, die statt 
des Stufenmodells das der Entwicklungsaufgaben bevorzugen (Havighurst!). 
Veränderungen im Erwachsenenalter sind demzufolge sozio-kulturell determi-
niert und manifestieren sich in einer Abfolge der Übernahme von Rollen und 
Aufgaben, die von der Kultur vorgeschrieben sind, 
»… und die Anpassung an diese verschiedenen Aufgaben führt zu al-
terstypischen Veränderungen in der Persönlichkeit. Diese Art von Stu-
fen wird in erster Linie durch neue sozio-kulturelle Umwelten und Rol-
len definiert, die auf bereits durch Reifungsprozesse entwickelte Fä-
higkeiten [Hervorhebung M. R.] und bereits erworbene Reaktionsmus-
ter treffen.«189 
Wenngleich es bei Kohlberg hier um die Erforschung der Moralentwicklung geht 
und nicht um die Entwicklung von Fähigkeiten im Kontext fachlicher Kompe-
tenz, erscheint mir der Zusammenhang von Reifungsprozessen und der Ausfor-
mung von Fähigkeiten auch auf berufliche anwendbar zu sein, und das insbe-
sondere beim Übergang von beruflich kompetentem zu beruflich professionel-
lem Handeln. 
Im Unterschied zum Kompetenzbegriff erhält der Ausdruck Fertigkeiten eine 
vergleichsweise geringe Aufmerksamkeit in der einschlägigen Literatur. In der 
Regel wird er im Zusammenhang mit den Begriffen »Kenntnisse« und »Fähigkei-
ten« genannt und ebenso regelmäßig bleibt es bei der schlichten Aufzählung 
der Begriffe, die an ihren Kontext angepasst sind und deshalb nicht in einem all-
gemeinen Sinne angewandt werden können. So heißt es in § 1 des Berufsbil-
dungsgesetzes: »Ziele und Begriffe der Berufsbildung« in Absatz (3): »Die Be-
rufsausbildung hat die für die Ausübung einer qualifizierten beruflichen Tätigkeit 
in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, 
Kenntnisse und Fähigkeiten (berufliche Handlungsfähigkeit) in einem geordne-
ten Ausbildungsgang zu vermitteln.«190 Einige Jahre zuvor hat der Deutsche Bil-
dungsrat in dem »Strukturplan für das Bildungswesen« im Kontext des Kapitels 
über Lernzielkontrollen den Fertigkeitsbegriff in den Zusammenhang dessen ge-
stellt, was gelernt werden kann. Neben Wissen kann das zu Lernende die  
                                                          
189 Kohlberg 2000, S. 83 
190 Bundesministerium für Bildung und Forschung 2005, S. 4 
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»Form von Fertigkeiten und Fähigkeiten (Leistungs- und Verfahrens-
formen) (haben), die sich entweder auf Verfahren beziehen, die zur 
Lösung von Aufgaben innerhalb bestimmter Sachbereiche gehören 
(z. B. eine chemische Analyse durchführen) oder die sich auf Fertigkei-
ten und Fähigkeiten beziehen, die unabhängig von spezifischen Sach-
bereichen dem Menschen zur Bewältigung verschiedenartiger Aufga-
ben zur Verfügung stehen (z. B. Informationen reproduzieren, lesen, 
logisch denken können).«191 
Was genau der Bildungsrat nun unter Fertigkeiten versteht, geht auch daraus 
nicht eindeutig hervor, wenngleich das Beispiel mit der chemischen Analyse er-
ahnen lässt, dass es sich bei Fertigkeiten um etwas handeln könnte, das ein Indi-
viduum mehr oder weniger gut durchzuführen aufgrund individuell ausgebilde-
ter motorischer und anthropogener Voraussetzungen in der Lage ist.192 
Zum erfolgreichen Aufbau fachlicher Kompetenz zählen verschiedene Formen 
von Wissen. Als eine der Grundbedingungen für das Erlernen eines Berufs wird 
der Wissenskanon vorausgesetzt, der durch den Besuch von Allgemeinbildenden 
Schulen erworben werden kann, aber nicht zwangsläufig tatsächlich auch auf-
gebaut wird.193 Das in beruflichen Kontexten zu erlangende, jeweils domänen-
spezifische Wissensspektrum umschließt in allgemeiner Form eine Vielfalt unter-
schiedlicher Wissensarten, die hier nicht ansatzweise ausreichend entfaltet wer-
den können. Im Zusammenhang mit dieser Arbeit verweise ich lediglich auf das 
Arbeitsprozesswissen, das Erfahrungswissen sowie auf das implizite Wissen, das 
eben nicht zugänglich gemacht werden kann; gelänge dies, verlöre es augen-
blicklich seine charakteristische Eigenschaft. 
Berufliches Können wird zuweilen ohne weitere Abgrenzungen in einem Atem-
zug etwa mit Kompetenz genannt; wer fachlich das zu leisten imstande ist, was 
der Beruf erfordert, handelt nicht nur kompetent, er verfügt darüber hinaus 
ebenso über das dafür erforderliche Wissen. Kompetentes berufliches Handeln 
aber stellt gleichsam erst eine Art »Vorstufe zur beruflichen Könnerschaft« dar, 
denn jenseits des Kompetenten gibt es den Professionellen, der über Kompeten-
zen verfügt, die über diejenigen des bloß Kompetenten hinausreichen. Berufli-
                                                          
191 Deutscher Bildungsrat 1970, S. 84 
192 Vgl. Heimann, P. et al., 1965. Man kann hier auch von Eigenschaften wie Geschicklichkeit, Fin-
gerfertigkeit, Gewandtheit oder Kunstfertigkeit sprechen, die auf unterschiedlichem Niveau von 
den Individuen beherrscht werden. 
193 Vgl. auch Fußnote 188, S. 72 
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che Könnerschaft manifestiert sich also in der Professionalität des beruflich Han-
delnden; sie ist weder formal erlern- noch vermittelbar, sondern allein erfahrbar 
in beruflichen Arbeitsprozessen – und sie ist nicht regelbasiert. Neuweg geht im 
Rahmen seines Vortrags »Das Schweigen der Könner« auf diese Implikationen 
ein:  
»Oft haben wir keine Regeln, die wir weitergegeben könnten, oder 
wir haben welche, sie nützen aber nichts. Und dann gibt es da noch 
Fall drei. Wir haben Regeln, die Regeln sind auch ganz vernünftige di-
daktische Hilfen, aber der Lerner kann oder will das Wissen nicht in 
Können umsetzen. Wissen ist in diesen Fällen eine notwendige, aber 
keine hinreichende Bedingung für Können.«194 
Und an anderer Stelle heißt es dazu weiter, dass  
»im Extremfall […] die Welt des Wissens und des Denkens zur Flucht-
stätte vor der wirklichen Welt (wird), weil man das Sicheinlassen auf 
die Unsicherheit scheut, in der Können sich immer zu bewähren 
hat.«195 
Ein Könner ist immer auch ein Experte seines Berufs, im Gegensatz zu Wissens-
experten, mit deren Wissen sich keine Könnerschaft verbinden muss. Es bedarf 
stets mehrerer Jahre der Erfahrungen in beruflichen Arbeitsprozessen, um vom 
Debütanten zum Experten erst sich zu entwickeln.196 
Resümee 
Der Kompetenzbegriff wird immer wieder mit anderen Begriffen wie beispiels-
weise Fähigkeit oder Qualifikation in einem Zusammenhang genannt, ohne dass 
auf eine angemessene Trennschärfe auch geachtet wird; teilweise werden die 
Begriffe synonym verwendet. Vergleichsweise sorglos wird auch das Novizen-
Experten-Paradigma interpretiert und zugleich suggeriert, dass Berufsausbildung 
es leisten kann, in zwei oder drei Jahren aus einem beruflichen Anfänger einen 
Experten zu formen.197 Der Aufbau von Kompetenzen aber ist – wie oben be-
                                                          
194 Neuweg 2006, S. 21 
195  Ebd. S. 27 
196 So kommt beispielsweise Benner im Zusammenhang mit ihren Untersuchungen zur Kompeten-
zentwicklung bei Personen pflegerischer Berufe zu dem Schluss, dass man »das Erfahrenen-
Niveau […] gewöhnlich bei Krankenschwestern und -pflegern, die etwa drei bis fünf Jahre in 
dem gleichen Bereich gearbeitet haben, (findet).« Benner 1994, S. 50.  
197 Siehe hierzu die Ausführungen in Abschnitt 5, Seiten 101, 115 und 169.  
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schrieben – zunächst von der Struktur der je individuellen basalen Kompetenzen 
abhängig, des Weiteren von anthropogenen und sozio-kulturellen Bedingungen 
und schließlich – insbesondere für den Aufbau fachlicher Kompetenz für einen 
Beruf – durch die zur Verfügung stehende Zeitspanne für deren Erwerb. Für den 
Erfolg der Entwicklung fachlicher Kompetenz ist darüber hinaus bedeutsam, an 
welche Ergebnisse vorberuflicher Kompetenzentwicklungsprozesse zu Beginn 
der Ausbildung schon angeknüpft werden kann. 
Empirisch zugänglich werden Kompetenzen bei der Bewältigung von herausfor-
dernden Arbeitsaufgaben aus dem beruflichen Milieu; sie sind auf der dann per-
formativen Ebene beobachtbar. 
3.2 Anmerkungen zur Entwicklung beruflicher Identität 
Nach Mead beruht Identität auf der nur dem Menschen innewohnenden 
Sprachkompetenz, sie ist also bei seiner »… Geburt anfänglich nicht vorhanden, 
entsteht aber innerhalb des gesellschaftlichen Erfahrungs- und Tätigkeitsprozes-
ses, das heißt im Individuum als Ergebnis seiner Beziehungen zu diesem Prozeß 
als Ganzem und zu anderen Individuen innerhalb dieses Prozesses.«198 Bei seinen 
Ausführungen zur Entwicklung von Identität weist Mead explizit darauf hin, dass 
diese »für sich selbst ein Objekt ist, und dieses Merkmal unterscheidet sie von 
anderen Objekten wie vom Körper.«199 Ursächlich für den Aufbau von Identität 
sind die Erfahrungen, die das Individuum bei Kommunikationsprozessen mit an-
deren Individuen oder gesellschaftlichen Gruppen macht. Dabei kommt es zu 
interdependenten Gesprächsverläufen, bei denen sich das Individuum als spre-
chendes Objekt wahrnimmt und auf sich selbst auch reagiert.200 Durch Referen-
zieren des vom Individuum Gesagten sowie dem, was es, gedanklich vorwegge-
nommen, möglicherweise sagen möchte – was also geplant ist zu sagen, aber 
einem Revisionsprozess unterworfen ist – entwickelt sich Identität.201 »Wenn sich 
eine Identität einmal entwickelt hat, schafft sie sich selbst ihre gesellschaftlichen 
Erfahrungen. Somit können wir uns eine absolut solitäre Identität vorstellen, 
                                                          
198 Mead 1934, S. 177 
199 Ebd. S. 178 
200 Im Diskurs mit Schülern beispielsweise kann die erste — gedankliche — Reaktion eines Lehrers 
auf eine diesen herabwürdigende Äußerung eine scharfe, dennoch angemessene Erwiderung 
sein, die er jedoch in Anbetracht seiner Identität als fairer, gerechter und besonnener Lehrer 
sogleich wieder verwirft und zu einer abgeschwächten Formulierung sich herbeilässt.  
201 Vgl. Mead 1934, S. 180 ff.  
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nicht aber eine Identität, die außerhalb der gesellschaftlichen Erfahrungen er-
wächst.«202 
Auf den herausragenden Stellenwert der Gruppe für die Entwicklung von Identi-
tät als »etwas im Kern des Individuums angelegtem« weist auch Erikson hin, der 
sich an gleicher Stelle zu der Entwicklung verschiedener Identitäten äußert.203  
Die hier entfalteten Determinanten des Aufbaus von Identitäten sind valide auch 
hinsichtlich der Entwicklung beruflicher Identität. Zu welchem Zeitpunkt in wel-
chem Abschnitt biologischer wie kognitiver Reifung das Individuum bei der Be-
wältigung der unausweichlichen Entwicklungsaufgaben beginnt, berufliche 
Identität zu entwickeln, dürfte individuell höchst unterschiedlich sein. So wuss-
ten einerseits etwa in den 1950er und 1960er Jahren kleine Kinder schon, dass 
sie später einmal Lokomotivführer werden wollen, andererseits ist die Zahl jun-
ger Menschen, die auf das Ende der allgemeinbildenden Schulzeit zusteuern und 
nicht wissen, was sie machen oder welchen Beruf sie ergreifen sollen, in den zu-
rückliegenden Jahrzehnten kontinuierlich angestiegen; dieses Problem zieht sich 
im Übrigen durch alle Schulformen. Möglicherweise beginnt bei dem »zukünfti-
gen« Lokomotivführer der Aufbau beruflicher Identität bereits in der vorpuber-
tären Phase, wenn die Kinder beginnen sich dafür zu interessieren, was genau 
ein Lokomotivführer eigentlich alles so können muss; bei anderen Individuen erst 
unmittelbar an der ersten Schwelle des Übergangs in das Ausbildungssystem,204 
und bei einer dritten Gruppe – zum Beispiel bei den oben erwähnten Ausbil-
dungsabbrechern205 – gelingt sie nicht oder nur rudimentär oder es kommt zu 
der von Erikson so bezeichneten »identity diffusion«.206 Die lebenslange Teilhabe 
am gesellschaftlichen Leben mit dem Ziel der Sicherung ökonomischer Unab-
hängigkeit erfordert indes die Bewältigung der Entwicklungsaufgabe des Erler-
nens eines Berufs,207 was ohne die Entwicklung beruflicher Identität kaum gelin-
gen dürfte:  
                                                          
202 Ebd. S. 182 
203 Vgl. das Zitat auf Seite 10. 
204 Das Ausbildungssystem ist zum einen Subsystem des Arbeitsmarkts, zum anderen Subsystem 
des Bildungssystems. 
205 Vgl. S. 11 
206 Havighurst rekurriert in diesem Zusammenhang auf einen entsprechenden Hinweis Eriksons 
(vgl. Zitat S. 78). 
207 Auf weitere, interessante Differenzierungen im Kontext des Berufsbegriffs wie Job, Tätigkeit, 
Beschäftigung, Arbeitsverhältnis, Erwerbstätigkeit usw. gehe ich hier — aus Gründen der Be-
grenzung der Arbeit — nicht ein. 
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»Adolescents who are growing up to adulthood in this environment 
of expressive values nevertheless have the basic psychosocial task 
which Erikson calls achievement of identity [Hervorhebung im Origi-
nal]. They must become persons in their own right---persons who are 
in charge of their lives, who know who [Hervorhebung im Original] 
they are […] Since work was the axis of life, deciding on one's occupa-
tion and preparing for it was a sure means of identity achievement. 
Nothing is yet replaced occupational choice and preparation as a safe 
and sure means of identity formation, and consequently many adoles-
cents suffer from the aimlessness and uncertainty about themselves 
which Erikson calls identity diffusion [Hervorhebung im Original].«208 
Um dieser von Havighurst betonten Ziellosigkeit und Unsicherheit bei der Be-
rufswahl zu entgehen und zugleich die den Aufbau fachlicher Kompetenz vo-
raussetzende berufliche Identität zu entwickeln, lässt sich eine basale Bedingung 
formulieren, deren Erfüllung final im Individuum selbst angelegt ist und ihre 
konkrete Ausformung durch die Kommunikation zwischen diesem und der ge-
sellschaftlichen Umgebung erfährt – für den Novizen ist dies primär die berufli-
che Praxisgemeinschaft. Neben einem grundsätzlichen Interesse für den Beruf, 
das sich aus vielen Quellen speisen kann, ist die Neugier darauf, was man in dem 
Beruf können muss, um diesen erfolgreich auch auszuüben und Anerkennung 
nicht nur in der Praxisgemeinschaft, sondern ebenso von der Gesellschaft zu er-
halten, unverzichtbare Bedingung für die berufliche Identitätsentwicklung. An-
ders ausgedrückt: Der Lernende muss sich darauf einlassen, sich mit den vielfäl-
tigen Anforderungen an den Beruf auseinanderzusetzen und in diesem Prozess 
erkennen, was er wissen müsste, aber eben noch nicht weiß, um als fachlich 
kompetent zu gelten. Nochmals anders gesagt: Das Wissen zu wissen, was im 
beruflichen Kontext noch nicht gewusst und gekonnt wird, sowie das Bestreben, 
diese Defizite zu überwinden, sehe ich als hinreichende Bedingung für den er-
folgreichen Aufbau beruflicher Identität an. Gelingt es dem Individuum, in die-
sen, das ganze Berufsleben prägenden Prozess frühzeitig – idealerweise bereits 
vor dem Eintritt in eine Berufsausbildung – einzutreten, so werden sich Selbst-
vertrauen, Selbstachtung und Zufriedenheit entwickeln, die sich überdies in ge-
sellschaftlicher Anerkennung zeigen. 
Für Bremer und Saniter zeigt sich berufliche Identitätsbildung gleichfalls durch 
                                                          
208 Havighurst 1947, S. 44 f. 
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»die Nachweisbarkeit eines individuell vollzogenen Entwicklungs-
schritts mit dem Ergebnis, dass ein Lernender (Auszubildender oder 
Trainee) die ihm gestellten Aufgaben als die eigenen akzeptiert – also 
als solche ansieht, bei denen er an sich selbst die Erwartung stellt, sich 
ihnen gewachsen zu zeigen. Damit wird zugleich ein Reifevorgang un-
terstellt, der sich entwicklungspsychologisch in sozial wahrnehmbaren 
Graden der Dezentrierung und diagnostisch im Niveau des formal-
operationalen Denkens in Anbindung an spezifischen, üblicherweise 
dem Beruf und seinen Aufgaben zuzurechnenden lösbaren Problemen 
manifestiert.«209 
Ein erfolgreich verlaufender »Entwicklungsschritt« beim Aufbau beruflicher 
Identität entfaltet sich zwingend auch in der (weiteren) Entwicklung von Persön-
lichkeitsmerkmalen, die zwar auch zu einigen der von Havighurst postulierten 
Entwicklungsaufgaben gehören, deren individuelle Ausprägung indes unter-
schiedlich verläuft und in beruflichen Arbeitszusammenhängen weiter sich ent-
wickeln werden. Neben der oben erwähnten Identifikation mit den Aufgaben 
des Berufs und den damit verknüpften Anforderungen ist es die Bereitschaft zur 
Übernahme von Verantwortung für Arbeitsergebnisse – im Positiven wie im Ne-
gativen. Die damit verbundene Haltung wird sich zunächst auf solche beziehen, 
die kausal dem Individuum zugeordnet werden können. Im weiteren Verlauf der 
Entwicklung zeigt sich berufliche Identität insbesondere dann in der Bereitschaft 
zur Übernahme von Verantwortung für negativ zu bewertende Arbeitsergebnis-
se, die in Kooperation mit Mitgliedern der beruflichen Praxisgemeinschaft erstellt 
worden sind.210 Auf einen weiteren Aspekt beruflicher Identität, der an das zuvor 
Gesagte anknüpft, weist Fischer im Zusammenhang mit Lernen an Problemsitua-
tionen in Arbeitsprozessen hin, die  
»auch eine subjektive Seite (haben). Die subjektive Seite liegt in dem 
Sachverhalt begründet, dass ein Teil der Fachkräfte eine berufliche 
                                                          
209 Bremer und Saniter 2010b, S. 200 f. Im Abschlussbericht zum Kollegschulversuch in NRW 
kommt Blankertz vor dem Hintergrund des Lernerfolgs der Kollegschulschüler zu vergleichbaren 
Aussagen, wenn er schreibt: »Wo immer Lernerwartungen der Schule bei Schülern erst durch-
setzbar sind, indem die Schüler sie als eigene Ziele interpretieren, steht deren Identität zur Dis-
kussion. Eine Identität als Lernender entsteht aber nur dort, wo der Schüler hofft, im Nachvoll-
zug der Anforderungen auch sich selbst zu verwirklichen.« Blankertz 1986, S. 22 
210 In der Regel werden das Arbeitskollegen sein, die in derselben Firma beschäftigt sind und an 
der Erbringung der Leistung mitgewirkt haben. In einem erweiterten Verständnis zeigt sich 
entwickelte berufliche Identität durch peinliche Berührung des Individuums angesichts unak-
zeptabler Arbeitsergebnisse, die von Mitgliedern der beruflichen Domäne erstellt worden sind, 
zu der es sich zugehörig fühlt. Beispiele dafür gibt es zuhauf bei allen Berufen.  
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Identität entwickelt hat, in der die selbständige Bewältigung - und 
eben nicht die Abwehr oder Delegation - von problembehafteten Ar-
beitsaufgaben zum beruflichen Selbstverständnis gehört.«211 
Die bei den Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik in den ignoranten 
Lösungen der Evaluationsaufgabe sich zeigenden gravierenden Defizite indizie-
ren gerade die von Fischer erwähnte Abwehr der Übernahme beruflicher Ar-
beitsaufgaben ebenso wie die Lösungen der bei GAB so bezeichneten »Aus-
weichler«.212 
Etwas abseits von dem oben entfalteten Persönlichkeitsmerkmal der Übernahme 
von Verantwortung in beruflichen Zusammenhängen als Indikator für den Ent-
wicklungsstand beruflicher Identität schildern Dreyfus und Dreyfus im Kern je-
doch gleichfalls eben diese Eigenschaft, wenn sie hinsichtlich der Übernahme 
von Verantwortung zwischen Neulingen, fortgeschrittenen Anfängern und 
Kompetenten differenzieren.  
»Die Wahl eines Plans ist keine leichte Aufgabe für eine kompetente 
Person. Denn ihr stehen nicht, wie dem Neuling, objektive Prozeduren 
zur Verfügung. Und während der fortgeschrittene Anfänger zurecht-
kommen kann, ohne bestimmte situationale Elemente zu berücksich-
tigen und zu benutzen, erfordert kompetentes Vorgehen die Wahl ei-
nes Organisationsplans. Und diese Wahl beeinflußt das Vorgehen so 
entscheidend, wie das ein einzelnes situationales Element wohl kaum 
vermag. 
Diese Kombination von Subjektivität und objektiver Notwendigkeit 
führt zu einem ganz neuen Verhältnis zwischen dem Handelnden und 
seiner Umgebung. Wie wir wissen, lernen Neuling und fortgeschritte-
ner Anfänger Komponenten kennen, auf die sie anschließend gelernte 
Regeln und Prozeduren anwenden. Deshalb fühlen sie sich wenig ver-
antwortlich für die Ergebnisse ihrer Handlungen. Einmal angenom-
men, sie machen keine Fehler, dann können sie unerwünschte Resul-
tate auf inadäquat festgelegte Elemente oder Regeln zurückführen. 
Der kompetent Handelnde dagegen fühlt sich, nachdem er mit der 
Wahl eines geeigneten Plans gerungen hat, verantwortlich für das Er-
gebnis seiner Wahl, ist an ihr auch gefühlsmäßig beteiligt. Während er 
sowohl beim Verstehen als auch bei seinen Entscheidungen Abstand 
                                                          
211 Fischer 2002, S. 59 
212 Vgl. Abschnitt 5.3.2.2, S. 159 und S. 445 im Anhang. 
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zu den Dingen bewahrt, fühlt er sich mit den Konsequenzen seiner 
Handlungen zutiefst verbunden. Ist sein Plan sehr erfolgreich, befrie-
digt ihn das zutiefst. Der Plan bleibt ihm jetzt – ebenso wie die gesam-
te Aufgabenstellung aus der Sicht seines Plans – in lebhafter Erinne-
rung. Ebensowenig läßt es sich leicht vergessen, wenn sich die Ergeb-
nisse des Plans als Katastrophe erweisen.«213 
Offen bleibt, ob Anfänger und Fortgeschrittene tatsächlich solch schlichte Ver-
haltensweisen, wie von den Brüdern Dreyfus angenommen, bei Misserfolgen 
auch zeigen, oder ob sie nicht diese zumindest teilweise auch bei sich selbst su-
chen, indem sie sich fragen, ob die unreflektierte Übernahme der »Elemente« 
wie die Anwendung von »Regeln« genauer hätte hinterfragt werden können. 
Verantwortliches Handeln per se stellt sich ja nicht erst mit Erreichen des Niveaus 
eines Kompetenten ein. 
Der Versuch einer Definition des hier in Rede stehenden Begriffs findet sich bei 
Leonhard, die sich einleitend zu empirischen Untersuchungen der beruflichen 
Identität von Soldaten aus den alten und den neuen Bundesländern dazu äußert 
und diesen zugleich von dem der Persönlichkeit abgrenzt. 
»Während der Begriff der Persönlichkeit sich in erster Linie auf dieje-
nigen Merkmale und Eigenschaften einer Person bezieht, die ihr Han-
deln beeinflussen, bezeichnet Identität eher die Fähigkeit, sich trotz 
äußerer und innerer Veränderungen wiederzuerkennen.«214 
Überraschend an dieser Aussage ist die Quasi-Gleichsetzung von Identität und 
Fähigkeit; offen bleibt darüber hinaus, was genau hinter »inneren« und vor al-
lem »äußeren« Veränderungen verstanden werden soll, die gleichwohl die Fä-
higkeit = Identität nicht tangieren. Bemerkenswert sind die weiteren Ausführun-
gen Leonhards, in deren Verlauf dann der Begriff »Berufliche Identität« konkre-
ter umrissen wird. 
»Identität ist somit – gemäß der hier gewählten Perspektive – ein 
selbstreflexiver Prozess, bei dem alte und neue Wissensbestände so-
wie eigene und von außen herangetragene Erwartungen und Erfah-
rungen zu einem Selbstbewusstsein integriert werden müssen. Ent-
sprechend wird unter beruflicher Identität die Art und Weise verstan-
den, in welcher der Einzelne mit eigenen und fremden Erwartungen 
                                                          
213 Dreyfus und Dreyfus 1986, S. 49 f. 
214 Leonhard 2007, S. 17 
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an seinen Beruf und mit seinen Erfahrungen in und mit dem Beruf 
umgeht. Dazu gehört auch das Ausmaß der Identifikation mit dem 
Beruf, d. h. mit den in der Gesellschaft sowie im Betrieb oder in der 
Organisation vorherrschenden Berufsbildern und den Tätigkeiten, Fä-
higkeiten sowie Persönlichkeitsmerkmalen, die damit verbunden wer-
den.«215 
Als »empirischer Ertrag« aus den 66 Interviews mit Soldaten aus den neuen und 
alten Bundesländern präsentiert Leonhard schließlich eine Typologie, die auf 
»Formen soldatischen Selbstverständnisses«216 verweisen. Bei den vier identifi-
zierten Typen handelt es sich um das Soldatsein als Alternative zum Zivilberuf, – 
als Karriere, – als Lebenswelt sowie – als Mission.217 Bei Bremer oder Gruschka 
würde es in einem vergleichbaren Kontext wohl eher um berufliche Orientierun-
gen gehen statt um berufliche Identität. Nun werden die Vorstellungen darüber, 
wozu Soldaten da sind, was sie machen und wie sie es machen, sicher sehr un-
terschiedlich und auch kontinuierlich Veränderungen unterworfen sein. Berufli-
che Identität eines Soldaten im originären Sinn scheint mir indes nur der zuletzt 
genannte Typus zu verkörpern und diese auch entwickeln zu können. Dass es 
Leonhard in ihrem Gutachten tatsächlich wohl eher darum ging, welche Typen 
soldatischen Selbstverständnisses in der Bundeswehr etwa sieben Jahre nach der 
Wende – differenziert nach Soldaten aus Ost und West – anzutreffen sind und 
inwieweit sich diese beiden Gruppen in ihren Ansichten unterscheiden – und 
weniger um berufliche Identität – geht auch aus dem Fazit hervor.218 Dabei wer-
den die von Leonhard identifizierten vier Typen von »Soldaten« gewiss Identitä-
                                                          
215 Ebd. 
216 Ebd. S. 99 
217 Vgl. ebd. S. 100 bis S. 116 
218 »Schließlich hat sich mit Blick auf das Verhältnis von Soldaten aus den neuen und den alten 
Ländern gezeigt, dass die ‚Mauer in den Köpfen‘ zwar noch nicht gänzlich verschwunden ist, 
aber im Vergleich zu anderen Aspekten inzwischen eine untergeordnete Rollte spielt« 
(ebd. S. 128). Und weiter heißt es: »Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung scheinen 
darauf hinzudeuten, dass der zuletzt genannte Typ ‚Soldatsein als Mission‘ unter den Soldaten 
am wenigsten häufig anzutreffen ist, während der Typus ‚Soldatsein als Karriere‘ am stärksten 
vertreten ist« (ebd., S. 129 f.) Unabhängig von beruflicher Identität und Typenbildung ist Leon-
hard bei ihren Untersuchungen zu weiteren bedeutsamen Befunden gekommen, wenn sie zu 
Beginn ihres Fazits schreibt: »Anhand der Äußerungen der Befragten zur Öffnung aller Lauf-
bahnen in der Bundeswehr für Frauen hat sich darüber hinaus die Relevanz dieses Themas für 
die Soldaten gezeigt. Auffällig, wenn auch nicht neu, ist dabei zum einen, dass das soldatische 
Selbstverständnis eines Teils der Soldaten weiterhin männlich kodiert ist. Die Frage, wie, wann 
und ob sich überhaupt ein ‚geschlechtsneutrales‘ Soldaten- oder besser: ‚Führer‘-Bild mehrheit-
lich durchsetzen kann und wird, bleibt nach wie vor offen — und aktuell« (ebd., S. 127). 
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ten – wie bei Mead und auch Erikson beschrieben219 – entwickelt haben, inwie-
weit diese berufliche auch sind, wird jedoch nicht näher geklärt. 
Abschließend weise ich auf ein weiteres Merkmal für die Entwicklung beruflicher 
Identität hin. Ich sehe dieses in der Bereitschaft des Individuums zur Mitgestal-
tung beruflicher Arbeitsprozesse, statt eklektisch oder – schlimmstenfalls – fata-
listisch Aufträge nur abzuarbeiten auf vorzugsweise performativem Niveau. Da-
bei ist es auf die Kommunikation, konkreter: den fachlichen Austausch mit den 
Mitgliedern der beruflichen Praxisgemeinschaft wie auch mit den Kunden an-
gewiesen. Gestalten kann nur derjenige, der bereit und in der Lage ist, den Re-
geln der beruflichen Praxisgemeinschaft entsprechend zu kommunizieren und 
final auch zu handeln. Eine wie auch immer sich manifestierende Verweige-
rungshaltung lässt auf defizitäre Verläufe der Entwicklung beruflicher Identität 
schließen. Gruschka spricht in diesem Kontext zwar nicht von der »Gestaltung 
von Arbeitsprozessen« – immerhin fand die Ausbildung der Erzieher in einem 
erheblichen Umfang eben in der Schule statt – dennoch dürfte die folgende 
Aussage auf Vergleichbares zielen, wenn er schreibt: »Die Erarbeitung generati-
ver Lösungen ist ohne fachliche Identitätsbildung kaum möglich.«220 In dem 
Terminus »generative Lösungen« steckt das Neue, vorher in der Form oder Ge-
stalt noch nicht dagewesene ebenso wie im Gestaltungsbegriff. 
Steht bei der Wahl des Berufs primär nicht ein originäres Interesse an demselben 
im Vordergrund, verbunden mit auf diesen gerichteten positiven Erwartungen, 
sondern andere Motive, ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass es zu verzögerten 
oder defizitären Entwicklungsverläufen kommt. Typisch sind diese für Individu-
en, die eigentlich einen anderen Beruf erlernen wollten, dieses aber nicht er-
reicht haben. 
Den Aufbau beruflicher Identität negativ beeinflussend sind zudem verschiedene 
Beweggründe in den unterschiedlichsten Ausprägungen bei der Berufswahl 
dann, wenn das Interesse am Beruf eben nicht zentral war oder zwar eine ge-
wisse Neugier bestand, diese aber von anderen Motiven überlagert wurde. Eines 
könnte beispielsweise in dem Bestreben liegen, Zugang zu einem bestimmten 
Unternehmen zu bekommen, weil dieses die Arbeitnehmer überdurchschnittlich 
bezahlt, der Arbeitsplatz sicher und die zu erwartende Arbeitsbelastung gut er-
träglich ist. Hinderlich für die Entwicklung beruflicher Identität auswirken kön-
                                                          
219 Siehe oben, S. 76 f. 
220 Gruschka 1985, S. 60 
Der Aufbau fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität  
      84 
nen sich zudem wie auch immer zustande gekommene Quotenregelungen bei 
der Auswahl und der Einstellung von Lehrlingen in Großunternehmen sowie die 
Berufswahl aufgrund elterlichen Drucks oder der Orientierung an Peers. Dass der 
hier in Rede stehende Entwicklungsprozess bei weitem nicht bei allen Auszubil-
denden in Handwerk und Industrie gelingt, zeigen die Ergebnisse der empiri-
schen Untersuchungen, die ich im Rahmen des Modellversuchs GAB bei Volks-
wagen durchgeführt habe sowie bei Auszubildenden zum Elektroniker für Ener-
gie- und Gebäudetechnik aus kleineren und mittleren Handwerksbetrieben. 
 
Abb. 1:  Beispiele für »Facharbeit«, die auf defizitäre Verläufe fachlicher Kompetenz und berufli-
cher Identität verweisen. 
Resümee 
Kausal für die Entwicklung beruflicher Identität ist die Identifikation des Indivi-
duums mit den Anforderungen an den Beruf. Indem sich der Lernende diese An-
forderungen zu eigen macht, schafft er die Voraussetzungen sowohl für den 
Aufbau fachlicher Kompetenz als auch für die Weiterentwicklung beruflicher 
Identität, die auf einer höheren Stufe in der Übernahme von Verantwortung für 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                         85 
individuell und kollektiv erbrachte Arbeitsleistungen mündet. Auf die Entwick-
lung beeinträchtigend wirken Berufswahlmotive, bei denen nicht das Interesse 
am Beruf ausschlaggebend war, sondern andere, wie beispielsweise materielle, 
soziale oder auch familiäre.  
Wenn so viel von Kompetenz- und Identitätsverlauf die Rede ist und auch von 
Erfolg und Misserfolg bei deren Entwicklung, dann wäre der Wert des Gesagten 
vergleichsweise gering, wenn nicht auch aufgezeigt würde, wie man an die da-
ran gekoppelten Informationen gelangt, um Erkenntnisse daraus didaktisch 
auch verwerten zu können. Im folgenden Abschnitt nun gehe ich darauf ein, 
wenn die Erfassung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität im Zentrum 
der Ausführungen stehen. 
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4. Erfassung fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität 
Aufbau und Entwicklung von Kompetenz221 und Identität sowie deren Erfassung 
können aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet werden. Wenn es um die 
Identifizierung des Stands beruflichen Könnens geht, ist anzumerken, dass das 
Interesse an der Erfassung von Kompetenz das an der Ermittlung beruflicher 
Identität bei weitem überwiegt.  
Ein häufig anzutreffendes Anliegen ist das Bestreben, ganz allgemein Informati-
onen über den je aktuellen Stand der Entwicklung fachlicher Kompetenz zu er-
halten. Der daran interessierte Personenkreis umfasst ganze Berufsgruppen wie 
Lehrer ebenso wie Mitglieder beruflicher Praxisgemeinschaften in Betrieben und 
Unternehmen und natürlich diejenigen, die für die Einstellung von Fachkräften 
verantwortlich sind.222 Aber auch für Unternehmen und Konzerne gibt er hinrei-
chend Gründe, Aufschluss beispielsweise über die Rahmenbedingungen wie 
auch die Ergebnisse der Bemühungen der Aus- und Weiterbildungsabteilungen 
an verschiedenen Standorten zu bekommen. Als exponierte Beispiele können 
hier die Modellversuche GAB (Volkswagen) und MOVE PRO EUROPE (EADS)223 
angesehen werden. Schließlich hat die Politik Interesse an Kompetenzen und 
deren Feststellung, wenn es beispielsweise darum geht zu erfahren, welches Be-
rufsbildungssystem das leistungsfähigste und effizienteste in Europa ist. Vor die-
                                                          
221 Um der Kompetenzen habhaft zu werden, geht es häufig um deren Messung, aber auch um 
deren Feststellung, Bewertung, Sichtbarmachung, Bilanzierung, Diagnose usw. — und eben 
auch um deren Erfassung. Aus meiner Wahrnehmung werden die Begriffe häufig synonym 
verwendet, indes nicht in jedem Fall; es kommt immer auch auf den Kontext an, in den die In-
halte, über die gesprochen wird, eingebettet sind. So haben Bremer und Saniter beispielsweise 
in einem Aufsatz gerade die Unterschiede zwischen Kompetenzmessung und Kompetenzdiag-
nostik zum Thema der Auseinandersetzung mit den beiden Begriffen gemacht. Vgl. Bremer 
und Saniter 2010b: Ein Kompetenzentwicklungsmodell und seine Inkompatibilität mit der 
Kompetenzdiagnostik. 
222 Welcher verantwortlich handelnde, fachkompetente Mitarbeiter hat schon ein Interesse daran, 
mit einem neuen Kollegen zusammenzuarbeiten, der beruflich inkompetent ist? Die oftmals 
handgefertigten Tests, denen sich künftige Auszubildende vor allem in größeren Unternehmen 
unterziehen müssen, sind nicht gerade dafür bekannt, dass sie auch das messen, was sie zu 
messen vorgeben. 
223 Vgl. Bremer und Jagla 2000, Bremer 2004 ff.  
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sem Hintergrund werden die Debatten über die Durchführung eines Berufsbil-
dungs-PISA geführt.224 
Bei dem Bestreben, Auskunft über den Stand der Entwicklung von Kompetenz 
und Identität zu erhalten, sind u. a. zwei Fragen zu beantworten: Zum einen 
geht es darum zu wissen, worüber Informationen insbesondere benötigt wer-
den, zum anderen darum, welchen Zweck diese erfüllen sollen. Ist beides be-
kannt, muss unter Abwägung der Vor- und Nachteile entschieden werden, wel-
che Messmethoden geeignet sind – qualitative oder quantitative oder eine 
Kombination aus beiden – und alsdann, mit welchen Instrumenten die Informa-
tionen unter Beachtung der Gütekriterien Objektivität, Validität und Reliabilität 
zugänglich gemacht werden können. Darüber hinaus sind weitere Kriterien wie 
Aufwand, Kosten, Zeit, Zahl der Probanden, Reichweite der Erhebung usw. in 
die Überlegungen einzubeziehen – sie wirken in der Regel limitierend.  
Über das, was gemessen werden soll, sowie hinsichtlich des methodischen Vor-
gehens, sind sich die Interessenten – wie zum Beispiel Berufsschullehrer oder 
Personalverantwortliche – nicht immer im Klaren.225 Im Zentrum steht häufig die 
so genannte »berufliche Handlungskompetenz«.226 Da es pro Beruf nur eine 
gibt, kann diese operationalisiert werden sowohl hinsichtlich der horizontalen 
wie der vertikalen Bandbreite. Erstere wird in verschiedenen Kompetenzstruk-
turmodellen227 abgebildet, letztere in Kompetenzniveaumodellen. Auf jeder Ni-
                                                          
224 So haben Baethge et al. bereits 2006 im Auftrag der Bundesregierung eine sog. »Machbar-
keitsstudie« veröffentlicht, ohne dass diese bis dato in der Berufsbildungspraxis erkennbare 
Folgen gehabt hat; vgl. Baethge et al. 2006. Rauners KOMET-Projekt läßt sich ebenfalls in die-
sem Zusammenhang nennen; allerdings liegen hier Ergebnisse von Kompetenzmessungen — 
auch aus dem Ausland (z. B. China, Südafrika) — bereits vor. Neben Kompetenzen erhebt das 
Konsortium sog. »Kontextbedingungen« wie Personenmerkmale, Merkmale betrieblicher Be-
rufsausbildung sowie Merkmale der Berufsschulen in der dualen Berufsausbildung. Im Zusam-
menhang mit der Messung beruflicher Identität wurden darüber hinaus u. a. Items zur Mes-
sung des beruflichen und betrieblichen Engagements sowie zur Arbeitsmoral konstruiert. Vgl. 
Rauner et al. 2009a, S. 114 — 130, Rauner et al. 2009b und 2011. 
225 Anders verhält es sich beispielsweise bei der Evaluation von Modellversuchen durch Berufswis-
senschaftler. Hier liegen die Entscheidungen über die »richtigen« Methoden und Instrumente 
nicht bei den administrativ oder inhaltlich Verantwortlichen, sondern bei eben den Wissen-
schaftlern. 
226 Zum Terminus »berufliche Handlungskompetenz« vgl. auch meine Hinweise in Fußnote 
12, S. 5. Wenn ich in dieser Arbeit von fachlicher Kompetenz spreche, meine ich das, was 
i. d. R. mit »beruflicher Handlungskompetenz« tituliert wird. 
227 Vgl. etwa das in den neuen KMK-Rahmenlehrplänen sich abzeichnende Kompetenzstrukturmo-
dell, nach dem Handlungskompetenz »sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Human-
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veaustufe freilich lässt sich die dort beschriebene fachliche Kompetenz vertikal 
innerhalb des Spielraums differenzieren, der durch die obere wie die untere 
Grenze zu den benachbarten Niveaustufen markiert wird. Ebenso ist die fachli-
che Kompetenz der jeweiligen Niveaustufe auf horizontaler Ebene operationali-
sierbar.228 Unabhängig von der Niveaustufe können die mit den verschiedenen 
Teilkompetenzen verknüpften Anforderungen und Erwartungen von Beruf zu 
Beruf unterschiedlich sein. So werden auf der Ebene der dualen Ausbildungsbe-
rufe die Anforderungen und Erwartungen an die Kommunikationskompetenz als 
struktureller Bestandteil der Fachkompetenz bei der Bestattungsfachkraft ande-
re sein als bei einem Fleischer.229 Damit rückt eine dritte Dimension von Kompe-
tenz in den Fokus, die ich mit Tiefe bezeichne. Vertikal lassen sich solche Kompe-
tenzen kaum darstellen, da beispielsweise bei einem Universitätsprofessor die 
Kommunikationskompetenz auf deutlich niedrigerem Niveau sich zeigen kann 
als bei einem versierten Kaufmann für Versicherungen und Finanzen. Wie ich 
oben schon angemerkt habe, wird die Bedeutung des Entwicklungstands beruf-
licher Identität in den meisten Zusammenhängen, bei denen es um die Erfas-
sung von Kompetenz geht, verkannt.  
Da es bei dieser Arbeit nun nicht um den Nachweis der Entwicklung von Kompe-
tenz im Rahmen eines Berufsbildungs-PISA geht, sondern lediglich um die Um-
gestaltung der Berufsausbildung eines Großunternehmens und zum anderen um 
                                                                                                                                     
kompetenz und Sozialkompetenz (entfaltet).« Und weiter heißt es dort: »Methodenkompe-
tenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz sind immanenter Bestandteil von Fach-
kompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.« KMK 2013b, S. 4 
228 Eine wie auch immer zu beschreibende bzw. zu erwartende »Personalkompetenz« wird bei-
spielsweise auf DQR-Niveau 1 vergleichsweise anderen Ansprüchen genügen müssen wie auf 
den darüber liegenden Niveaus 2 bis 8. So heißt es bei dem unter Personalkompetenz subsu-
mierten Stichwort Sozialkompetenz für Niveau 1 u. a.: »Mit anderen zusammen lernen oder 
arbeiten, sich mündlich und schriftlich informieren und austauschen.« Für Niveau 4 wurde for-
muliert: »Die Arbeit in einer Gruppe und deren Lern- oder Arbeitsumgebung mitgestalten und 
kontinuierlich Unterstützung anbieten.« Und bei Niveau 7: »Gruppen oder Organisationen im 
Rahmen komplexer Aufgabenstellungen verantwortlich leiten und ihre Arbeitsergebnisse ver-
treten.« DQR 2011, S. 6 f. 
229 Das wird — quasi selbsterklärend — schon aus einigen Lernfeldbezeichnungen in Rahmenlehr-
plänen unterschiedlicher Berufe deutlich; so gibt es beim Fleischer u. a. die Lernfelder: Herstel-
len von Hackfleisch (LF 3), Herstellen von Roh- und Kochpökelwaren (LF 7), Herstellen von 
Kochwurst (LF 8), Herstellen von Brühwurst (LF 9) sowie: Herstellen von Rohwurst (LF 10); KMK 
2005, S. 7. Die Bestattungsfachkraft wird u. a. in den folgenden Lernfeldern unterwiesen: Be-
stattungsverträge abschließen und abrechnen (LF 5), Bestattungen und Trauerfeiern planen 
(LF 6), Bestattungen und Trauerfeiern ausrichten (LF 7), Das Bestattungsunternehmen markt-
orientiert präsentieren (LF 8) sowie: Hinterbliebene betreuen (LF 10); KMK 2007, S. 7 
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die Verläufe der Entwicklung von Kompetenz und Identität bei Elektronikern der 
Fachrichtung Energie- und Gebäudetechnik in der vergleichsweise überschauba-
ren Ausbildungspraxis von Handwerksbetrieben und Berufsschulen, gehe ich 
hier ausdrücklich nicht auf die mit einem Berufsbildungs-PISA verbundenen Im-
plikationen ein. Der damit verbleibende Zweck der Erfassung von fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität fokussiert auf zwei Kernelemente: Das Un-
ternehmen und die Bildungsadministration möchten wissen, ob mit der Umge-
staltung der Ausbildung die Ziele im Sinne der Nachhaltigkeit auch erreicht wer-
den – das war beim Modellversuch GAB der Fall. Oder man möchte wissen, ob 
die Schüler bzw. die Auszubildenden die in den Ordnungsmitteln direkt oder 
verklausuliert als Kompetenzen angestrebten Ziele tatsächlich auch erreicht und 
dabei berufliche Identität entwickelt haben. Je nachdem, wann und wie erhoben 
wird, kann die Leistungsfähigkeit der Ausbildung oder die der Befragten von 
zentralem Interesse sein. 
Beispiel GAB: Um Klarheit über den Grad der Erreichung der Modellversuchsziele 
zu bekommen, ist evaluiert worden, und zwar mit dem Fokus auf die Entwick-
lungsverläufe sowohl der Kompetenz als auch der Identität der Auszubildenden. 
Nur vordergründig wurden dabei die Personen »getestet« – Ziel und Zweck der 
Evaluation war es, die Qualität der umgestalteten Berufsausbildung zu überprü-
fen, die sich in angemessenen Entwicklungsverläufen von Kompetenz und Iden-
tität eben manifestiert. 
Beispiel Kompetenz- und Identitätsentwicklung im Milieu handwerklicher Be-
rufsausbildung: Bei Berufsschullehrern richtet sich das Interesse bei der Erfas-
sung von Kompetenz zumindest auf das erreichte Niveau des Schülers, da eine 
Verpflichtung zur Vergabe von validen Schulnoten Bestandteil ihrer eigenen be-
ruflichen Identität als Lehrer ist. Spätestens mit den lernfeldbasierten Curricula 
ist alles, was gelehrt und gelernt wird, von Kompetenzen umwoben, und diese 
müssen eben auch erfasst werden. Im Unterschied zu GAB dienen die Kompe-
tenzerhebungen in Berufsschulen vordergründig also der Feststellung des indivi-
duellen Leistungsstands der Lehrlinge. Dass indirekt sowohl in der Berufsschule 
als auch bei den Kammerprüfungen die Ausbildungsqualität – wie eben bei 
GAB – auch gemessen wird, bleibt oftmals eher im Verborgenen.230 Das Interes-
se dieser Arbeit an den dafür durchgeführten Erhebungen lag darin zu erken-
nen, wie sich die drei Konzepte beruflichen Lernens entwickeln und welche Indi-
                                                          
230 Vgl. dazu auch meine Ausführungen in Abschnitt 5.2, S. 108. 
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katoren deren Entstehung im Kontext fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität indizieren.231 
Eine konkretere Vorstellung davon, was sich hinter dem Begriff »Kompetenz« 
im Zusammenhang mit beruflicher Ausbildung verbirgt, stellt für viele Lehrer und 
Ausbilder ebenso wie für Verantwortliche in Betrieben und Institutionen bereits 
eine Herausforderung dar; umso schwieriger ist es deshalb, dieselbe auch noch 
zu messen. In der Regel werden die Berufsschullehrer bis heute mit diesem Prob-
lem allein gelassen mit der Konsequenz, dass in Klassenarbeiten, Präsentationen, 
Projekten u. a. m. zwar vieles gemessen wird – in nur wenigen Fällen aber Kom-
petenz. Mit der Verwendung des Singular oder dem Plural des Begriffs fangen 
die Schwierigkeiten bei denen bereits an, die dazwischen zu unterscheiden noch 
bereit sind. Da stets ergebnisorientiert und nicht verlaufsorientiert, genauer: 
entwicklungsorientiert gemessen wird, sind die zur Notenfindung führenden Re-
sultate verschiedener Maßnahmen überdies kaum oder nicht didaktisch nutzbar, 
da sie im Kern zumeist ex post-Analysen bleiben und prinzipiell nichts anderes 
darstellen als eben Lernzielkontrollen. Unabhängig von diesen Überlegungen 
findet Sozialkompetenz zum Beispiel in Niedersachsen Platz in der Kopfnote 
»Sozialverhalten«, in Bremen werden Texte geschrieben zu: Methodenkompe-
tenz, soziale Kompetenz, personale Kompetenz – auch hier bleibt offen, wie 
diese Kompetenzen ermittelt werden. Das Wissen über den Entwicklungsverlauf 
beruflicher Identität der Lehrlinge ist für Berufsschullehrer – wie bereits ange-
merkt – nur von untergeordnetem Interesse. Deren Stellenwert für den Erfolg 
einer Berufsausbildung wird zudem weder im Rahmen der universitären noch 
der studienseminaristischen Lehrerausbildung angemessen gewürdigt. Gleiches 
gilt, dessen ungeachtet, auch für die Erfassung von Kompetenz bzw. Kompe-
tenzen. 
4.1 Instrumente zur Erfassung fachlicher Kompetenz 
Wenn es um ein Instrumentarium zur Erfassung fachlicher Kompetenz geht, im-
pliziert hier der Terminus »Kompetenz« kategorial alle weiteren Begriffe, die di-
rekt oder indirekt mit diesem in einen sinnvollen Zusammenhang gebracht wer-
den können, bei dem es um die Identifikation von Kompetenzen eben geht.232 
                                                          
231 Vgl. Abschnitt 6.2.4, S. 343 ff. 
232 Gemeint sind hier die vor allem im vorangegangenen Abschnitt 3 erwähnten Begriffe wie Qua-
lifikation, Fertigkeit usw. 
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Fachliche Kompetenz in einem Beruf wird sich immer in den drei Dimensionen 
der Facharbeit233 manifestieren, und auf diese drei Dimensionen muss ein geeig-
netes Messinstrument rekurrieren, wenn es sich für die Kompetenzermittlung 
eignen soll. Darüber hinaus ist zu konstatieren, dass Kompetenz und Identität in 
beruflichen Zusammenhängen sich allein dort erfassen lassen, wo sie auch ent-
stehen: im Milieu234 beruflicher Facharbeit.235 Ein diese Bedingungen implizieren-
des Instrument stellen in vergleichsweise einfacher Form Evaluationsaufgaben 
dar, die dem Bearbeiter alle Möglichkeiten eröffnen, die in den Dimensionen der 
Facharbeit inkorporierten Kompetenzen auf einer performativen Ebene im paper 
and pencil-Format zu explizieren. Damit werden zugleich suggestiv erscheinende 
Fragen im Kontext betrieblicher Arbeitszusammenhänge wie auch im Hinblick 
auf die Berufsschule vermieden. 
Hinsichtlich der prinzipiellen Vorgehensweise bei Kompetenzmessungen kommt 
Franke zu der Ansicht, dass 
»ein plausibler Ansatz für die Erfassung von Kompetenzen und die Be-
stimmung von Niveaustufen der Kompetenz […] die Konfrontation 
der zu testenden Personen mit Situationen, Aufgaben bzw. Anforde-
rungen (ist), die für eine bestimmte Position, Funktion oder ein Tätig-
keitsfeld kennzeichnend sind und die in ihrem Schwierigkeitsgrad vari-
ieren.«236 
Die Kernaussage besteht hier darin, dass die Objekte der Evaluation mit »Aufga-
ben und Anforderungen« aus ihrem beruflichen Tätigkeitsfeld zu konfrontieren 
sind. Was den von Franke erwähnten Schwierigkeitsgrad betrifft, ergibt sich die-
ser einerseits bereits bei der Konstruktion der Evaluationsaufgabe durch eben 
die entsprechende Gestaltung derselben, andererseits gehört es sozusagen zum 
»Wesen« von Evaluationsaufgaben, dass derjenige, der sie bearbeitet, zugleich 
                                                          
233 Die Dimensionen sind: 1. Gegenstände der Facharbeit, 2. Werkzeuge, Methoden und Organisa-
tionsformen der Facharbeit sowie 3. Anforderungen an die Facharbeit. 
234 Für Auszubildende stellt primär der Betrieb mit den spezifischen Arbeits- und Geschäftsprozes-
sen das genannte »Milieu« dar. Dazu kommen die Berufsschule und — für die handwerkliche 
Berufsausbildung — die Überbetriebliche Ausbildungsstätte; in großen Industrieunternehmen 
die Ausbildungswerkstatt. 
235 Den Begriff der »beruflichen Facharbeit« wende ich im weitesten Sinne an, d. h. nicht lediglich 
im Kontext beispielsweise gewerblich-technischer Facharbeit. Piloten und Ärzte leisten auf ihre 
Weise »Facharbeit« wie Landwirte, Bestatter und Grundstücksmakler. Berufliche Identität muss 
ein Berufspolitiker ebenso entwickeln wie ein Soldat oder ein Rettungssanitäter. 
236 Franke 2008, S. 57 
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auch zeigen kann, auf welchem fachlichen Niveau er diese Aufgabe zu lösen in 
der Lage ist. Damit wird ein bedeutsamer Unterschied zu Ansätzen der Kompe-
tenzmodellierung sichtbar, bei denen offenbar nicht immer gelingt, was eigent-
lich gelingen sollte. Bei Nickolaus findet sich dazu ein eindrucksvolles Beispiel, 
das ich hier in einem längeren Zitat zusammenhängend wiedergebe: 
»In den wenigen empirisch ausgerichteten Arbeiten zur Kompetenz-
modellierung im beruflichen Bereich wird z. T. auf (modifizierte) Lern-
zielklassifikationen ... zurückgegriffen. So entwickelte das IBW der 
Universität Hamburg für die Gestaltung der Testaufgaben für ULME III 
ein Klassifikationsraster, in dem drei Dimensionen (Faktenwis-
sen/Konzeptwissen/prozedurales Wissen) und drei Niveaustufen (Re-
produktion/Anwendung/Reflektieren bzw. Bewerten) domänenspezi-
fisch unterschieden werden. In der auf Basis probalistischer Testtheo-
rie generierten empirischen Modellbildung ergaben sich in ULME im 
gewerblich-technischen Bereich durchgängig eindimensionale Model-
le, wobei das Anforderungsniveau durch die einbezogenen Prä-
diktoren nicht befriedigend erklärt werden konnte. Bemerkenswert 
scheint, dass die Testanforderungen im Durchschnitt deutlich (z. T. 
mehr als eine Standardabweichung) über den Schülerfähigkeiten la-
gen. Hoffmann und Lehmann bieten dafür die Deutung an, dass dank 
der engen Kooperation mit Fachleuten bei der Konstruktion der Auf-
gaben zwar Validität im Hinblick auf das intendierte, nicht jedoch auf 
das realisierte Curriculum erzielt werden konnte. Mit anderen Worten, 
die Auszubildenden bleiben in ihren Leistungen weit hinter den curri-
cular ausgewiesenen Zielen zurück. Dies ist umso bemerkenswerter, 
als die generierten Tests zum Teil eine Überbetonung von Reprodukti-
onsaufgaben aufwiesen. Als Ursache ist neben „überzogenen“ curri-
cularen Fixierungen denkbar, dass die von Seiten der Fachdidaktiker 
vorgenommenen Zuordnungen zu den Anforderungsniveaus (Repro-
duktion etc.) Diskrepanzen zu den tatsächlich bei den Schülern akti-
vierten Kognitionen aufweisen. Bei unterschiedlichen kognitiven Vo-
raussetzungen stellt die Bewältigung von „gleichen“ Aufgaben an die 
Probanden unterschiedliche Anforderungen.«237 
Um die Unterschiede der Kompetenzmessung mittels Evaluationsaufgaben und 
der Modellierung von Kompetenzen zu Testzwecken weiter zu verdeutlichen, 
bleibe ich bei dem hier zitierten Aufsatz von Nickolaus et al. Im Rahmen der Dar-
stellung des Forschungsstands zu Kompetenzmodellierungen weist er u. a. auf 
                                                          
237 Nickolaus et al. 2010, S. 253 f. 
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die von Hägele identifizierten Tätigkeitsanteile in Arbeitsprozessen von Elektro-
installateuren238 hin und konstatiert, dass diese »… erste inhaltliche Orientierun-
gen geben.«239 An derselben Stelle führen Nickolaus et al. weiter aus, was bei 
der Modellierung weiter hilfreich sein könne: 
»Ergänzend scheint der Rekurs auf traditionelle, eher fachsystemati-
sche Strukturen bei der Testentwicklung angezeigt, da auf diese Wei-
se auch das für diese Tätigkeit notwendige Wissen systematisch in 
den Blick kommt. Damit erweisen sich neben den in Fußnote 4 ange-
führten Aufgabenbereichen [die von Hägele identifizierten beruflichen 
Handlungsfelder, M. R.] die Themenfelder Motor, Antrieb, Fahrwerk, 
Bremsen, Elektrik, Elektronik, Karosserie, (Kfz) und elektrotechnische 
Grundlagen, Bauelemente/Werkstoffe, elektrische und magnetische 
Felder, Gleich-, Wechsel- und Drehstromtechnik, Elektronik, Steuern 
und Regeln, Anlagentechnik, Licht- und Beleuchtungstechnik, elektri-
sche Maschinen, Messtechnik, Schaltungstechnik, Telekommunikati-
ons-, Computertechnik, Schutzmaßnahmen (Elektro) als inhaltliche Re-
ferenzpunkte der Testerstellung.«240 
Fachsystematisch erworbenes Wissen einbringen muss der eine Evaluationsauf-
gabe bearbeitende Proband ebenfalls, nur steht es ihm frei, ob und inwieweit er 
sich dazu auch herbeilässt. Sollte er fachliche Kompetenz soweit bereits aufge-
baut haben, kann er das bei der Lösung der Aufgabe gleichwohl durch die An-
wendung von Fachwissen zum Ausdruck bringen. Unmittelbar in diesem Zu-
sammenhang steht im Übrigen der Entwicklungsstand beruflicher Identität. 
Determinierend für einen hohen Gebrauchswert der Messergebnisse von Kom-
petenz und Identität mit dem Instrument Evaluationsaufgabe ist nach Ansicht 
Bremers nicht nur das Milieu, in dem gemessen wird, sondern ebenso die wie-
derholte Messung in angemessenen zeitlichen Abständen. 
»Der methodologisch probate Weg, die bildungsrelevanten Elemente 
vollständig entwickelter beruflicher Kompetenzen zu entschlüsseln, 
liegt bei der Beobachtung ihrer Entstehung und deren Analyse […] 
                                                          
238 Nickolaus spricht von »Elektronikern für Gebäude und Systeme«; tatsächlich aber hat Hägele im 
Rahmen seiner Dissertation Arbeitsprozesse von Elektroinstallateuren untersucht. Der »Elektro-
niker für Gebäude- und Infrastruktursysteme« ist laut »Verordnung über die Berufsausbildung 
in den industriellen Elektroberufen« vom 3. Juli 2003 als Ausbildungsberuf anerkannt worden.  
239 Nickolaus et al. 2010, S. 254 
240 Ebd. S. 254 f. 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                         95 
Verläufe beruflicher Kompetenzentwicklung zu analysieren heißt, dass 
Auszubildende mit kompetenzförderlichen Anforderungen bereits 
dann konfrontiert werden, wenn sie ihre Entwicklung erst durchlaufen 
und noch nicht abgeschlossen haben. Dies geschieht durch Aufgaben, 
die sich ihnen im Rahmen ihres Lehrberufs stellen.«241 
Damit lenkt Bremer also die Aufmerksamkeit auf den Verlauf von Kompetenz-
entwicklungsprozessen im Gegensatz zu zeitlich punktuellen oder lediglich 
summativen Kompetenzmessungen, die voneinander isoliert durchgeführt wer-
den. Der Gewinn solcher Bemühungen – also der lediglich punktueller und 
summativer Messungen – für die in der Berufsausbildung sich befindenden Sub-
jekte wird gering bleiben, da allein Defizite konstatiert werden, deren Ursachen 
aber verschlossen bleiben. Erst durch die Ergebnisse von Kompetenzmessungen 
in bestimmten zeitlichen Abständen eröffnet sich die Möglichkeit, den die Kom-
petenzentwicklung determinierenden Aufbau der drei Konzepte beruflichen 
Lernens, Arbeitens und der Zusammenarbeit in der Praxisgemeinschaft nicht nur 
zu konstatieren, sondern die Ergebnisse auch didaktisch für die Berufsausbil-
dung in Schule und Betrieb nutzbar zu machen. Zugleich können die Messer-
gebnisse defizitäre wie auch retardierende Verläufe indizieren. Wie an verschie-
denen Stellen in dieser Arbeit ausführlich dargelegt,242 halte ich Evaluationsauf-
gaben in der Tradition Gruschkas und Bremers für probate Instrumente zur Er-
fassung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität. Allerdings sind diese 
durch einen auf die Aufgabe bezogenen Fragebogen jeweils zu ergänzen, da die 
Lösung der Evaluationsaufgabe allein nicht in jedem Fall die Entwicklungsstände 
der drei beruflichen Konzepte sowie den der beruflichen Identität interpretierbar 
macht. Wie bei jedem Instrument zur Erfassung beruflicher Kompetenz wird der 
eigentliche Gegenstand – eben die Kompetenz – nur indirekt sichtbar. Auch in 
den Lösungen von Evaluationsaufgaben zeigt sich daher Performanz, nicht Kom-
petenz. 
4.2 Instrumente zur Erfassung beruflicher Identität 
Die Entwicklung beruflicher Identität zeigt sich zunächst darin, inwieweit sich 
das Individuum die in dem Beruf inkorporierten Anforderungen zu eigen macht. 
                                                          
241 Bremer 2006, S. 64 
242 Vgl. u. a. Abschnitt 2.4, S. 39 ff, Abschnitt 5.2.3, S. 125 ff, Abschnitt 6.1, S. 173 f und Ab-
schnitt 6.2.1.1, S. 182 ff. 
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Darüber hinaus ist für den Aufbau beruflicher Identität der Anspruch des Indivi-
duums an sich selbst verbunden, sich kontinuierlich darum zu bemühen, bei sich 
selbst Defizite im Kontext des Berufs zu identifizieren und diese zu verringern. 
Mit anderen Worten: Der Lernende muss wissen, was er noch nicht weiß, aber 
wissen muss, um beruflich erfolgreich zu sein. Schwierig bei der Identitätsent-
wicklung im Beruf wird es immer dann, wenn ein Individuum nicht weiß, dass es 
wissen müsste, was es nicht weiß. 
Indikatoren für den Entwicklungsstand beruflicher Identität liegen zunächst in 
den Lösungen der Evaluationsaufgaben selbst. Mit dieser sind stets die ver-
schiedensten Anforderungen verbunden, die sich der Bearbeiter zu eigen ma-
chen und bei seiner Lösung berücksichtigen kann.243 Bei der Auswertung der Lö-
sung lassen sich dann Aussagen zur Entwicklung beruflicher Identität machen, 
indem die aufgegriffenen Anforderungen mit den in der Aufgabenstellung ver-
borgenen verglichen werden.244 Eine weitere Möglichkeit zu erfahren, inwieweit 
sich das befragte Individuum mit dem Beruf bereits identifiziert und dadurch 
Identität entwickelt hat, kann durch darauf abzielende Aussagen und Fragen in 
dem die Evaluationsaufgabe ergänzenden Fragebogen umgesetzt werden. Bei-
des, Evaluationsaufgabe und ergänzender Fragebogen, sind probate Instrumen-
te zur Erhebung der Verläufe von fachlicher Kompetenz und beruflicher Identi-
tät. 
Die damit gewonnenen Informationen können zusätzlich gestützt werden durch 
Antworten zu den ebenfalls auf die berufliche Identitätsentwicklung zielenden 
Aussagen in dem Fragebogen, der im Zusammenhang mit den Aufgaben zur 
Ermittlung domänenspezifischer, operationeller Leistungsfähigkeit den Proban-
den vorgelegt wurde.245 Damit stehen drei Quellen zur Verfügung, um im Rah-
men dieser Erhebung zu Erkenntnissen über den Entwicklungsverlauf domänen-
spezifischer beruflicher Identität zu gelangen. 
In einem vergleichsweise umfassenden Ansatz entwickeln Heinemann und Rau-
ner »ein Instrument zur Beschreibung der Entwicklung beruflichen Engagements 
und beruflicher Identität.«246 In dem 2008 erschienenen Forschungsbericht des 
                                                          
243 Vgl. Abschnitt 6.2.3.3 S. 197 ff, insb. S. 204 f. 
244 Inwieweit sich ein Lernender die Anforderungen an den Beruf bereits zu eigen gemacht hat, 
geht auch aus dem Vergleich zwischen Selbstbild und Fremdbild in Bezug auf die Lösung der 
Evaluationsaufgabe hervor. Vgl. Abschnitt 5.3.2.1.2, S. 154 
245 Vgl. Abschnitt 9.1.4.1, S. 451 
246 Heinemann und Rauner 2008 
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Forschungsnetzwerks »Arbeit und Bildung« begründen die beiden Autoren er-
schöpfend das von ihnen entwickelte Instrument und erheben zugleich den An-
spruch, dass damit nicht lediglich domänenspezifisch Identität, Engagement und 
Motivation im Kontext eines Berufs erhoben werden können, sondern berufsun-
abhängig und zugleich psychometrische Gütekriterien erfüllend. Eingebettet in 
sozialwissenschaftliche Forschungsergebnisse, richten sie die Aufmerksamkeit 
vor allem auf weitere, berufliche Identität und berufliches Engagement tangie-
rende Faktoren. 
»Neben der Art und Weise, in der Beschäftigte auf die jeweilige Ar-
beitsorganisation und deren Wandel reagieren, lässt sich der Fokus 
umgekehrt darauf richten, welche subjektiven Ansprüche an Arbeit 
gestellt und wie diese umgesetzt werden. Beide Beschreibungen wie-
derum wären unvollständig, wenn sie nicht über Arbeitsprozesse und 
die direkt Betroffenen hinaus auch berücksichtigten, welche generel-
len Einstellungen zur Arbeit in einer Gesellschaft oder relevanten 
Gruppen vorherrschen.«247 
Neben anderen Faktoren werden das Klima am Arbeitsplatz und in der Schule 
genannt sowie das Ansehen des Berufs bei den Auszubildenden, den peer 
groups usw.248 Unter Berufung auf zahlreiche einschlägige Quellen aus verschie-
denen Forschungstraditionen werden als »normative Bezugsfelder« für die Ent-
wicklung von Identität und Engagement u. a. Arbeitsmoral, Berufsethik und 
commitment hervorgehoben und gegeneinander abgegrenzt, wobei bei letzte-
rem differenziert wird zwischen organizational und occupational commitment. 
Einen engen Zusammenhang sehen Heinemann und Rauner mit Bezug auf die 
Erzieherstudie Gruschkas249 auch zwischen der Entwicklung beruflicher Identität 
und fachlicher Kompetenz, wenn sie schreiben: 
                                                          
247 Ebd. S. 4 
248 Vgl. ebd. S. 5 
249 Ohne detaillierter auf die hier sich abzeichnenden Implikationen einzugehen, sind dazu einige 
Anmerkungen notwendig. Gruschka hat in der Erzieherstudie wiederholt unter Bezugnahme 
auf den von Havighurst entfalteten entwicklungstheoretischen Ansatz der Entwicklungsaufga-
ben darauf hingewiesen, dass Havighurst für die hier relevante Altersspanne acht Entwick-
lungsaufgaben beschreibt, denen sich das Individuum stellen muss; »choosing and preparing 
for an occupation« ist eine davon, die — und das kommt eher be- als entlastend dazu — parallel 
zu den übrigen sieben zu bewältigen sind — mir allen damit verknüpften Konsequenzen und 
Begleiterscheinungen, die aus der Sozialisationstheorie hinreichend bekannt sind. Die Logik der 
Entwicklung hat ihre Wurzeln in eben den acht Entwicklungsaufgaben, und Gruschka hat die 
oben genannte eine Entwicklungsaufgabe, also die der Wahl des Berufs und des Erlernens des-
selben, in vier Entwicklungs-Teil-Aufgaben operationalisiert — indes basierend auf und sich aus-
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»In Anlehnung an Havighursts (1972) Theorie der developmental 
tasks [Hervorhebung im Original] (Entwicklungsaufgaben) wurde die 
fachliche Kompetenz- und Identitätsentwicklung angehender Erziehe-
rinnen entwicklungslogisch nach vier Entwicklungsaufgaben gestaltet 
und evaluiert. Die Beschreibung der vier für die Erzieherausbildung 
charakteristischen Entwicklungsaufgaben, die von der wissenschaftli-
chen Begleitung des Projektes identifiziert worden waren, zeigt be-
reits, wie der Prozess der Kompetenzentwicklung untrennbar mit dem 
der Identitätsentwicklung zusammenhängt.«250 
Final münden die Überlegungen, die sich zum Teil auf das Forschungsdesign an-
derer Disziplinen stützen, in einem umfangreichen, etwa 13-seitigen »Fragebo-
gen zur Einstellung zu Ausbildung und Beruf«, mit dem Arbeitsmoral und beruf-
liche Identität sowie berufliches und betriebliches Engagement Auszubildender 
mit einer Vielzahl von Items erhoben werden; beispielshaft liegen die Ergebnisse 
einer Untersuchung aus Bremerhaven vor.251 Um die »Einstellung zur Ausbildung 
und zur Berufsschule« der Auszubildenden zu erfassen, sind 51 Aussagen formu-
liert worden, denen die Befragten »voll und ganz« zustimmen können oder 
»überhaupt nicht«. Die Fünferskalierung lässt die Möglichkeit zu, den »goldenen 
Mittelweg« zu wählen, also mit »unentschieden« zu votieren.252 Unter den er-
wähnten 51 von insgesamt mehr als 130 Aussagen befinden sich auch die sechs 
Items, die in dem Forschungsbericht zur Erhebung »beruflicher Identität« ge-
nannt wurden.253 
Um sich dem schwierigen Konstrukt der »beruflichen Identität« anzunähern, 
gibt es also verschiedene methodische Ansätze. Der von Leonhard gewählte 
                                                                                                                                     
einandersetzend mit den zeitgleich zu bewältigenden übrigen sieben Entwicklungsaufgaben. 
Die Anzahl der vier identifizierten Teilaufgaben beziehen sich ausschließlich auf den Erzieherbe-
ruf, da er je besonderen Bedingungen unterworfen ist. Bei anderen Berufen sind es nicht not-
wendigerweise vier, sondern für viele Berufe sind es die drei mehrfach genannten Teilaufgaben 
der Konzeptentwicklung, die auch das Evaluationskonzept bei GAB bestimmen und meinen Un-
tersuchungen bei den Elektronikern ebenso zugrunde liegen.  
250 Heinemann und Rauner 2008, S. 10 
251 Heinemann et al. 2009 
252 Ebd. S. 83 ff. 
253 »Es interessiert mich, wie meine Arbeit zum beruflichen Gesamtgeschehen beiträgt; 'Beruf' 
heißt für mich, Qualität abzuliefern; Ich gehe in meiner Tätigkeit auf; Ich weiß, was die Arbei-
ten, die ich ausführe, mit meinem Beruf zu tun haben; Ich mache mir manchmal Gedanken 
darüber, wie sich meine Arbeit so verändern lässt, dass sie besser oder hochwertiger auszufüh-
ren ist; Ich möchte über die Inhalte meiner Arbeit mitreden.«; Heinemann und Rauner 2008, 
S. 17 
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qualitative, mit Hilfe umfangreicher Interviews die berufliche Identität von Solda-
ten zu erhellen, hat bei näherer Betrachtung weniger verwertbare Erkenntnisse 
über die berufliche Identität von Soldaten an sich geliefert, sondern vielmehr 
solche über unterschiedliche Einstellungen der Befragten zu ihrem Beruf – letzt-
lich kam Leonhard zu dem zentralen Ergebnis, dass es vier Orientierungsmuster 
im Sinne von Typen unter den befragten Soldaten gibt. Für die Zukunft der Bun-
deswehr sicherlich wichtige Erkenntnisse zum Beispiel hinsichtlich des Zusam-
menwachsens zu einer Armee aus Soldaten aus den neuen und den alten Bun-
desländern, aber auch im Zusammenhang mit dem Bild der Soldaten von Solda-
tinnen. 
Die quantitativ angelegte Studie von Heinemann et al. hat u. a. zu der Erkennt-
nis geführt, dass  
»die Entwicklung beruflicher Identität und beruflichen Engagements 
[…] dadurch nachhaltig gestärkt werden (kann), dass Auszubildende 
von Beginn ihrer Ausbildung an so in die betrieblichen Arbeitsprozesse 
eingebunden werden, dass sie Zusammenhangsverständnis und Zu-
sammenhangswissen entwickeln können.«254  
Auch wenn die Studie eine Reihe interessanter weiterer Erkenntnisse liefert, 
bleiben entwicklungstheoretisch fundierte Schlussfolgerungen und Empfehlun-
gen mit Verweis auf die von ihnen zitierten bedeutsamen Entwicklungsaufgaben 
junger Menschen aus.  
In dem folgenden Abschnitt 5 nun stelle ich Ergebnisse aus meinen Untersu-
chungen bei der Evaluierung des Modellversuchs GAB dar. Im Mittelpunkt ste-
hen die Entwicklungsverläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität 
von Auszubildenden des Berufs Industrieelektroniker; den entwicklungstheoreti-
schen Rahmen habe ich oben skizziert.  
 
                                                          
254 Heinemann et al. 2009, S. 56 
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5. Evaluation der Berufsausbildung von 
Industrieelektronikern im Modellversuch GAB 
Einleitende Bemerkungen 
In der Fachöffentlichkeit werden mit dem Modellversuch GAB zwei zentrale be-
rufswissenschaftliche Ansätze verknüpft, die vereinfacht wie folgt formuliert 
werden können:  
a) Das »Novizen-Experten-Paradigma« und die in dem Zusammenhang pro-
pagierten entwicklungslogisch aufgebauten beruflichen Curricula sowie 
b) das Evaluationskonzept zur Erhebung der Entwicklungsverläufe fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität und die dieses Konzept tragenden In-
strumente Befragung und Evaluationsaufgabe. 
Beide bedürfen einer näheren Betrachtung, um einerseits den Stellenwert von 
GAB für meine Arbeit zu verdeutlichen, andererseits aber auch, um einige der 
damals angebotenen Interpretationsmuster im Zusammenhang mit den genann-
ten Ansätzen aus meiner Perspektive zu relativieren. 
Ad a. 
Die auf betriebliche Arbeits- und Geschäftsprozesse bezogene Umgestaltung der 
Berufsausbildung sollte dazu führen, dass Jugendliche von beruflichen Anfän-
gern zu beruflichen Experten sich entwickeln. Nachvollziehbar und einem ent-
wicklungstheoretisch begründeten Verlauf nicht entbehrend ist die Annahme, 
dass der Status desjenigen, der aus dem allgemeinbildenden Schulsystem in die 
Arbeitswelt eines Industrieunternehmens eintaucht, der des beruflichen Anfän-
gers ist. Folgt man dem – berufspädagogisch adaptierbaren255 – Entwicklungs-
modell Havighursts, stehen Jugendliche – genauer: sich in der Adoleszenz be-
findliche junge Menschen, vor einer der grundlegendsten Entwicklungsaufgaben 
ihres Lebens, die Havighurst bekanntlich in der Sicherung des ökonomischen 
Fundaments für die Zukunft sieht.256 Dieser Anfängerstatus wird sich unzweifel-
haft im Verlauf einer gelingenden Berufsausbildung dahingehend verändern, 
                                                          
255 Vgl. Bremer 2002, S. 515 
256 Vgl. Abschnitt 2.3, S. 31 ff. 
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dass einem Lehrling der Status eines »fortgeschrittenen Anfängers«257 zuerkannt 
wird und wohl auch der des »Fortgeschrittenen« – ein Experte der Facharbeit 
aber wird der Lehrling nach der normativ gesetzten Ausbildungszeit und der – 
wie auch immer bestandenen Abschlussprüfung – mit größter Wahrscheinlich-
keit nicht sein.258 
Dieser Ansicht waren auch Experten-Facharbeiter, die in den im Vorfeld des Mo-
dellversuchs durchgeführten Experten-Facharbeiter-Workshops Auskunft darüber 
gegeben haben, welche Beruflichen Arbeitsaufgaben (BAG) von einem in der 
beruflichen Praxisgemeinschaft anerkannten Facharbeiter zu bewältigen sind. 
Einerseits waren sich die Teilnehmer einig darin, dass die konsensuell ermittelten 
BAG die mit dem Beruf verknüpften Anforderungen umfassend widerspiegeln 
und die »BAG-Liste« quasi den »Berufsbildpositionen« des jeweiligen Berufs ent-
sprechen. Andererseits haben Experten-Facharbeiter Unverständnis gegenüber 
dem Vorhaben geäußert, die BAG-Listen zur Grundlage der Curriculumentwick-
lung im Rahmen des Modellversuchs zu machen. Die Begründung war aus ihrer 
Sicht ebenso naheliegend wie nachvollziehbar: Um den in den BAG verborgenen 
beruflichen Anforderungen auf Expertenniveau gerecht werden zu können, be-
nötigt ein Ausgelernter – zumindest bei der Mehrzahl der BAG – mehrere Jahre 
Berufserfahrung. 
                                                          
257 Vgl. Dreyfus und Dreyfus 1986, S. 45  
258 Die Bezeichnungen der Status, die einem beruflich sich entwickelnden Anfänger zugesprochen 
werden, sind nicht nur vielfältig, sondern teilweise auch widersprüchlich. Wie oben erwähnt, 
gibt es Einigkeit darin, den beruflichen Anfänger als solchen auch zu bezeichnen (oder eben als 
Novizen). Damit hören die Gemeinsamkeiten bereits auf: Bei Dreyfus und Dreyfus folgt auf den 
Anfänger der fortgeschrittene Anfänger, der vom kompetenten Akteur abgelöst wird, auf den 
der Professionelle und schließlich der Experte folgt; normativ gesetzte Zeiträume der Entwick-
lung vom Anfänger zum Experten werden von den zwei Brüdern nicht angegeben (vgl. Dreyfus 
und Dreyfus 1986, S. 37 — 80). Die Adaptation des Modells von Dreyfus und Dreyfus erfolgt bei 
Rauner und Zeymer für die Facharbeit in der Kfz-Domäne; demnach verlaufen die Status inner-
halb von dreieinhalb Jahren wie folgt: Neuling (Anfänger) ? fortgeschrittener Anfänger ? 
kompetenter Akteur ? gewandter Professioneller ? Experte (vgl. Rauner und Zeymer 1991, 
S. 103). Bei Bremer und Saniter indes folgt — quasi im Gegensatz dazu — der professionelle Zu-
gang zur Facharbeit dem kompetenten (vgl. Bremer und Saniter 2010, S. 202 f.) Die Vielfalt der 
»Definitionen« von Entwicklungsverläufen hellt freilich eines auf: Rekurriert man im Kontext 
von beruflicher Entwicklung auf entwicklungspsychologisch begründete Verläufe, sind normati-
ve Setzungen (in dreieinhalb Jahren vom Anfänger zum Experten), wie sie bei GAB formuliert 
worden sind, unsinnig. Bei zweijährigen Ausbildungsgängen würde die Entwicklung zum Exper-
ten der Facharbeit dementsprechend also kürzer ausfallen!  
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Für die Verwendung der BAG als Grundlage der Entwicklung von Integrierten 
Berufsbildungsplänen ergeben sich dadurch weitreichende Konsequenzen, die 
bei GAB jedoch nicht oder nur in Ansätzen auch berücksichtigt wurden: Erstens 
kann ein Beruf nicht – wie zumindest ursprünglich normativ vorgegeben – basal 
in exakt 16 Beruflichen Arbeitsaufgaben beschrieben werden. Zweitens lassen 
sich die Aufgaben nicht in dem dafür vorgesehenen Zeitraum »erlernen« und 
drittens unterliegt die Reihenfolge der BAG in den Lernfeldern der Berufsbil-
dungspläne keiner Entwicklungslogik, da sie nicht auf einer empirisch begründ-
baren entwicklungstheoretischen Systematik beruht.259 Die Zuordnung der BAG 
zu den vier Lernbereichen260 jedes Berufsbildungsplans mögen einer Logik folgen 
– beispielsweise der von eher leicht zu erledigenden Aufgaben zu schwer auszu-
führenden oder von Aufgaben, die ohne Vorerfahrungen und wenig Wissen zu 
bewältigen sind zu solchen, die ein Mindestmaß an Arbeitsprozesserfahrungen 
erfordern – einer Entwicklungslogik indes folgen sie nicht. Eine logische Anord-
nung der BAG ließe sich bestenfalls mit berufsdidaktischen wie bildungstheoreti-
schen Überlegungen begründen. 
Erfolgreiche Verläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität werden 
sich daher kausal nicht auf einen »entwicklungslogischen« Integrierten Berufs-
bildungsplan zurückführen lassen – wohl aber auf eine umgestaltete Ausbildung 
per se, die durch valide Ergebnisse bei der Erhebung des Verlaufs fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität berufsdidaktisch verwertbare Impulse er-
hält. 
Ad b. 
Empirisch begründete Nachweise über den Grad des Erfolgs einer umgestalteten 
Ausbildung lassen sich – wie erwähnt – durch die Anwendung eines elaborier-
ten Evaluationskonzepts erbringen, das von entwicklungstheoretischen Erkennt-
nissen auch getragen wird. So hat Gruschka in der Erzieherstudie Evaluations-
aufgaben als nachgestellte Entwicklungsaufgaben konstruiert und dadurch den 
                                                          
259 Die Havighurstsche Entwicklungstheorie der menschlichen Entwicklungsaufgaben ist entwick-
lungslogisch fundiert. Kein Mensch wird beispielsweise bestreiten, dass zur Entwicklung des 
Neugeborenen nach einer gewissen Zeit das Erlernen des aufrechten Gangs und das der Spra-
che zählen, bevor daran gedacht werden kann, in späteren Jahren einen Beruf zu ergreifen. Die 
umgekehrte Reihenfolge in der Entwicklung anzustreben wäre nicht nur höchst unrealistisch, 
sondern schlicht unmöglich — genau darin aber ist die Logik von Entwicklung begründet.  
260 Die vier Lernbereiche sind wie folgt bezeichnet worden: 1. Orientierungs- und Überblickswissen, 
2. Zusammenhangswissen, 3. Detail- und Funktionswissen, 4. Fachsystematisches Vertiefungs-
wissen.  
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Verlauf fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität der Kollegschulschüler 
transparent machen können.261 In dem Evaluationskonzept bei GAB sind diese 
Erfahrungen aufgegriffen und weiterentwickelt worden, indem die genannten 
Entwicklungsverläufe der Auszubildenden durch ein Set von vier domänenspezi-
fischen Evaluationsaufgaben und darauf zielende Fragebögen nachgezeichnet 
und durch davon unabhängige Befragungen ergänzt wurden. Mit den so ge-
wonnenen empirischen Befunden konnten – ebenso wie beim Kollegschulver-
such – Entwicklungsverläufe sichtbar gemacht und berufsdidaktisch von Ausbil-
dern und Lehrern im Sinne der neu konzeptionierten Ausbildung genutzt wer-
den.  
Das Curriculum also kann keiner Entwicklungslogik folgen und hat demzufolge 
auch nicht den Erfolg des Modellversuchs GAB bewirkt, sondern das empirisch 
begründete Evaluationskonzept mit den Ergebnissen, die ein valides Abbild der 
Entwicklungsverläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität geliefert 
haben. An dieses Konzept der Evaluationsaufgaben knüpfe ich in meiner Arbeit 
an, um es durch ein Indikatorenmodell für die Identifikation des Entwicklungs-
stands der drei beruflichen Konzepte des Lernens, Arbeitens und der Zusam-
menarbeit in der Praxisgemeinschaft weiterzuentwickeln. 
Durch die weiteren Ausführungen nun soll der Kontext beleuchtet werden, in 
dem der Modellversuch sich am Ende des vergangenen Jahrtausends entwickelt 
hat. 
Hinweise zu den Entstehungsbedingungen und der Trägerstruktur des Modell-
versuchs 
Die letzte umfassende Neuordnung der industriellen Metall- und Elektroberufe 
von 1987 lag erst wenige Jahre zurück, als gegen Mitte der 1990er Jahre die 
Struktur der Ausbildungsberufe in den Berufsfeldern Metall- und Elektrotechnik 
aus unterschiedlichen Gründen abermals in die Kritik geriet. Zum einen erschie-
nen die alten Berufe angesichts des raschen technologischen wie arbeitsorgani-
satorischen Wandels nicht mehr zeitgemäß, zum anderen bot sich die Prozess-
orientierung der Ausbildung durch deren Integration in die Wertschöpfungsket-
ten der Unternehmen als interessante Strategie der Modernisierung von Berufs-
bildern an. Ein erster Ansatz zur Bewältigung der »Krise« war die Einführung der 
vier so genannten »neuen IT-Berufe« sowie der des Mechatronikers. Für diese 
Berufe wurden nach dem tradierten Verfahren zur Erstellung von Ordnungsmit-
                                                          
261 Vgl. Gruschka 1985 sowie Abschnitt 3, S. 59 ff. 
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teln erstmals schulische Rahmenlehrpläne entwickelt, die sich an dem Lernfeld-
konzept orientierten. Eine belastbare empirische Absicherung durch berufswis-
senschaftliche Forschungsergebnisse war weder im Kontext der Identifizierung 
neuer Ausbildungsberufe noch in dem der Entwicklung von lernfeldorientierten 
Curricula gegeben. Vor diesem – hier sehr kurz skizzierten – Hintergrund hat die 
Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK) 
das Programm »Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung« aufgelegt, 
in dessen fünfjährigem Verlauf 22 Modellversuche und vier Forschungsaufträge 
mit insgesamt 28,6 Mio. DM gefördert wurden. Der Modellversuch »Geschäfts- 
und arbeitsprozessbezogene dual-kooperative Ausbildung in ausgewählten In-
dustrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife« (GAB) war einer davon. 
Dieser Modellversuch ist als so genannter »Zwillingsmodellversuch« konzipiert 
worden, d. h. dass es einen betrieblichen und einen schulischen Teil gab. Durch-
führungsträger auf der betrieblichen Seite war die Volkswagen Coaching GmbH, 
auf der schulischen Seite hat das Niedersächsische Kultusministerium die Rolle 
des Trägers übernommen. Finanziell beteiligt und eingebunden waren neben 
der BLK auf der schulischen Seite die Bundesländer Hessen, Niedersachsen und 
Sachsen; das Institut Technik und Bildung (ITB) der Universität Bremen hat den 
Modellversuch wissenschaftlich begleitet, indem es die Konzepte für den Mo-
dellversuch entwickelt, diesen vorbereitet und dessen Verlauf formativ evaluiert 
hat. 
Das Land Niedersachsen hat in seiner Funktion als Durchführungsträger des 
schulischen Teils seinen finanziellen Beitrag zum Modellversuch u. a. durch die 
Abordnung eines Berufsschullehrers an das ITB geleistet. Im vierjährigen Verlauf 
des Modellversuchs von Februar 1999 bis Januar 2003 habe ich die letzten drei 
Jahre als abgeordneter Lehrer im Team der Wissenschaftlichen Mitarbeiter den 
Modellversuch mitgestaltet. An der Konzeption war ich folgerichtig nicht betei-
ligt und ebenso wenig an den umfangreichen Arbeiten im Vorfeld sowie zu Be-
ginn des Modellversuchs.262 Meine Mitwirkung begann bei der Fertigstellung des 
Integrierten Berufsbildungsplans für den Industrieelektroniker sowie bei der 
Entwicklung der 1. Evaluationsaufgabe. Dessen ungeachtet habe ich während 
der mir zur Verfügung stehenden Zeit auf zahlreichen Treffen, Veranstaltungen 
und Tagungen im Zusammenhang mit dem Modellversuch die diesen tragenden 
                                                          
262 Dazu gehören u. a. die Durchführung von Experten-Facharbeiter-Workshops, die Ausarbeitung 
der Beruflichen Arbeitsaufgaben, die Entwicklung des Evaluationskonzepts und der Befragungs-
instrumente.  
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konzeptionellen und inhaltlichen Aspekte und Bestandteile auch vertreten und 
referiert. Bei einigen Passagen des Abschnitts 5 greife ich dennoch auf das mir 
vorliegende Material bzw. auf die während des Modellversuchs entstandenen 
Produkte zurück – auf die Quellen habe ich entsprechend verwiesen. 
5.1 Ziele und Instrumente des Modellversuchs 
Im Titel klingen zentrale Ansätze des Modellversuchs bereits durch: Die Ausbil-
dung soll geschäfts- und arbeitsprozessbezogen gestaltet werden, die duale Ko-
operation zwischen den Ausbildungspartnern soll gestärkt und die Möglichkeit 
der Doppelqualifizierung263 soll erprobt werden. Diese Ziele verweisen auf weite-
re, die sich nicht durchgängig von der Entwicklung und Anwendung neuer In-
strumente und Methoden abgrenzen lassen. So hat beispielsweise der betriebli-
che Durchführungsträger Volkswagen mit dem Modellversuch u. a. die Ziele 
verknüpft, die Ausbildung stärker in die Wertschöpfungskette zu integrieren, um 
die Kosten bei der Produktion von Automobilen zu senken und zugleich die Qua-
lität der Ausbildung zu erhöhen; darüber hinaus erhoffte man sich eine Verkür-
zung der Einarbeitungszeiten bei der Neubesetzung von Versetzungsstellen 
nach der Ausbildung. Zur Realisierung dieser Ziele sind unter der Federführung 
der wissenschaftlichen Begleitung eine Reihe von Maßnahmen konzipiert wor-
den, deren Stellenwert für die Berufsausbildung im Allgemeinen hier nicht an-
nähernd widergespiegelt werden kann, dennoch sollen die wichtigsten zumin-
dest kurz umrissen werden.264 
Um die erhofften Effekte und das damit verknüpfte Ziel der Synergie zu errei-
chen, ist die Ausbildung grundlegend umgestaltet worden. Auf der Basis der Er-
gebnisse aus Experten-Facharbeiter-Workshops sind aus ursprünglich 17 Berufs-
bildern fünf entstanden, in denen so genannte Kernberufe auf der Grundlage 
der in den Workshops ermittelten Beruflichen Arbeitsaufgaben beschrieben 
werden (vgl. Abb. 2). Für diese Berufe wurden durch Lernfelder strukturierte 
Curricula für beide Ausbildungsorte – so genannte Integrierte Berufsbildungs-
                                                          
263 Die Option zur Doppelqualifizierung bestand in der parallel zur Berufsausbildung zu erwerben-
den Fachhochschulreife. 
264 Im Zusammenhang mit dem Modellversuch sind zahlreiche Veröffentlichungen erschienen, von 
denen hier einige genannt werden: Bremer und Jagla 2000: Berufsbildung in Geschäfts- und 
Arbeitsprozessen; Kleiner et al. 2002: Arbeitsaufgaben für eine moderne Beruflichkeit; Reinhold 
2002: Neue Ansätze in der industriellen Berufsausbildung, Reinhold et al. 2003: Entwickeln von 
Lernfeldern. 
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pläne – entwickelt, die zwar unterschiedliche Ziele für den jeweiligen Lernort 
ausweisen, sich ansonsten jedoch auf ein »gemeinsames Drittes« beziehen: die 
Arbeits- und Geschäftsprozesse des Unternehmens. Zur Umsetzung der Lernfel-
der sind von den Ausbildern und Lehrern auf der Grundlage der BAG gemein-
sam Lern- und Arbeitsaufgaben (LAG) entwickelt und umgesetzt worden. 
 
Abb. 2: Die GAB-Kernberufe, die auf Grundlage der Ergebnisse von Experten-Facharbeiter-
Workshops aus 17 anerkannten Ausbildungsberufen entstanden sind. 
Um den Lehrern und Ausbildern vertiefte Einblicke in die jeweiligen Arbeits- und 
Geschäftsprozesse zu ermöglichen, wurde das Instrument »BAG-Erleben« ent-
wickelt und vielfach angewendet. Es hat die Beteiligten an verschiedene Verset-
zungsstellen geführt, an denen die BAG im Arbeitsprozess anhand einer festge-
legten Struktur analysiert wurden.265 Weitere Gestaltungsmaßnahmen schließlich 
waren Umstrukturierungen bei den betrieblichen Einsätzen und den Qualifizie-
rungsmaßnahmen in den Ausbildungswerkstätten: Der zeitliche Anteil gezielter 
betrieblicher Einsätze an verschiedenen, lernhaltigen Versetzungsstellen wurde 
erheblich ausgeweitet. Ergänzend dazu sind in der Produktion so genannte Ser-
vice-Produktions-Lerninseln (SPL) konzipiert worden, in denen Auszubildende 
wertschöpfend gemeinsam mit Facharbeitern gearbeitet und gelernt haben.266 
                                                          
265 Vgl. Haasler 2001 
266 Entsprechend der SPL für die gewerblich-technische Ausbildung sind für die kaufmännische 
Berufsausbildung sog. »Ausbildungs-Service-Center« (ASC) entstanden.  
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Eine herausragende Aufgabe der wissenschaftlichen Begleitung des Modellver-
suchs nun war es zu untersuchen, ob und bis zu welchem Grad die oben kurz 
skizzierten Ziele des Modellversuchs mit den angestrebten Maßnahmen und In-
strumenten auf der Grundlage der neu entwickelten Berufsbildungspläne tat-
sächlich auch erreicht werden. Es ging also um die Erfassung der Entwicklungs-
verläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität der Auszubildenden 
nach der neuen Ausbildungsstruktur. 
5.2 Das Evaluationskonzept von GAB 
Hinweise zu den Evaluationsinstrumenten 
Gegenstand der allgemein bekannten Lernerfolgskontrollen in öffentlichen 
Lehranstalten – zu denen auch die Berufsschulen gehören – sind Unterrichtsin-
halte, die idealerweise curriculare Vorgaben widerspiegeln, die von den Lehrern 
nach bestem Wissen und Gewissen didaktisch aufbereitet und eben »unterrich-
tet« werden.267 Inwieweit der Lehrling die an ihn gestellten Erwartungen hin-
sichtlich einer erfolgreichen Aufnahme und Verarbeitung des vorausgegangenen 
Lernstoffs erfüllt hat, erfährt er in der Regel an einem der kommenden Berufs-
schultage anhand des Ergebnisses, das einer normierten Skalierung von Schul-
noten folgt, die sich bekanntermaßen grob von 1 bis 6 bewegen, fein von 1– bis 
6+. Nach einem auf soziokultureller Entwicklung beruhendem Verständnis wer-
den die Ergebnisse dieser Lernerfolgskontrollen individuell attribuiert, mit ande-
ren Worten: Gute Noten werden der Intelligenz oder dem Fleiß oder der Leis-
tungsbereitschaft oder der Motivation des Lernenden zugeschrieben, schlechte 
mit denselben, immer das Individuum charakterisierenden Attributen versehen – 
dann allerdings unter Anwendung unterschiedlicher Adjektive, wie mangelnde 
oder geringe oder auch keine. Weit weniger häufig wird der Gebrauchswert von 
Schulnoten oder die von Kammerprüfungen genutzt, um beispielsweise Aussa-
gen über die Qualität der Curricula zu machen oder zu schulischen und betriebli-
chen Rahmenbedingungen der Berufsausbildung. Geradezu tabuisiert werden 
kritische Interpretationen von Ausbildungsergebnissen, wenn es darum geht, 
diese schulöffentlich oder kammeröffentlich zu diskutieren – insbesondere nicht 
vor dem Hintergrund der Qualität von Unterricht und betrieblichen Ausbil-
dungsbedingungen.  
                                                          
267 Daran haben auch die lernfeldorientierten Curricula im Grundsatz bis heute kaum etwas geän-
dert. 
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Beim Modellversuch GAB ist im Gegensatz dazu ein Evaluationskonzept entwi-
ckelt worden, das basal auf die Umsetzung der curricularen Vorgaben in Berufs-
schule und Betrieb zielt. Nicht die individuelle Leistungsfähigkeit der Lernenden 
sollte mit den Evaluationsinstrumenten erfasst werden, sondern die Reichweite 
des Erfolgs bei der Umgestaltung der arbeits- und geschäftsprozessbezogenen, 
neuen Ausbildungsstrukturen in Betrieb und Schule. Zielkongruente, ausbil-
dungsrelevante Veränderungsprozesse müssen sich – so die generelle Entwick-
lungshypothese – in einer der Ausbildungsdauer adäquaten Entwicklung fachli-
cher Kompetenz und beruflicher Identität manifestieren. Als notwendige und 
hinreichende Bedingungen für den erfolgreichen Verlauf dieser Entwicklungs-
prozesse gelten der Aufbau von Konzepten 1. des beruflichen Lernens, 2. des 
beruflichen Arbeitens und 3. der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisge-
meinschaft (oder, um in der GAB-Terminologie zu bleiben: der Zusammenarbeit 
im Team).268 Zur Erfassung dieser Entwicklungsverläufe sind Evaluationsaufgaben 
sowie auf diese rekurrierende Fragebögen entwickelt worden und im Verlauf 
der Ausbildung in festgelegten Zeitabständen zur Anwendung gekommen (vgl. 
Abb. 3). 
 
Abb. 3: Ablaufplan zum zeitlichen Einsatz der Evaluationsinstrumente (PT: Pre-Test, FB: Fragebo-
gen, EA: Evaluationsaufgabe). 
Die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität ist zwar einer-
seits aufs engste mit dem domänenspezifischen Milieu der Arbeit und des an ihr 
                                                          
268 Vgl. dazu insb. Abschnitt 6, S. 171 ff. 
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sich vollziehenden Lernens verknüpft, andererseits wird sie durch individuelle 
Erwartungen und Einstellungen geprägt. Vor diesem Hintergrund sind die am 
Modellversuch teilnehmenden Auszubildenden zu ihrer Ansicht zum Beruf, zur 
Ausbildung und zum Unternehmen befragt worden. Da Erwartungen – auch 
Hoffnungen – dem Wandel insbesondere durch das real Erlebte unterworfen 
sind, ist die erste Befragung der GAB-Auszubildenden kurz nach Ausbildungsbe-
ginn als Totalerhebung durchgeführt worden; eine weitere Totalerhebung folgte 
in der Mitte der Ausbildungszeit sowie eine dritte an deren Ende (vgl. Abb. 3). 
Zwar haben die direkt an der Ausbildung beteiligten Personen, ebenso wie die-
jenigen aus dem weiteren Umfeld, keinen unmittelbaren Einfluss auf die zu Ein-
stellungen verdichteten Erwartungen der Auszubildenden zu Beruf, Ausbildung 
und Unternehmen, dennoch werden diese ihre Ansichten durch Erfahrungen im 
Milieu betrieblicher und schulischer Realität – zumindest teilweise – korrigieren 
oder auch revidieren. Diese Veränderungen bei den Ansichten der Auszubilden-
den zu den genannten Bereichen haben ebenso Einfluss auf die Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität wie die konkrete Gestaltung so-
wohl der Ausbildungsstruktur als auch der Inhalte mit allen sich daraus erge-
benden Konsequenzen für die berufliche Didaktik.269 
Form der Evaluation 
Umfang und Laufzeit des Modellversuchs deuten bereits auf den Nutzen einer 
formativen Evaluation hin. Die Ergebnisse sowohl der qualitativen als auch der 
quantitativen Erhebungen wurden dieser Form entsprechend während der vier-
jährigen Laufzeit des Modellversuchs auf den verschiedenen operativen Ebenen 
an die Verantwortlichen mit der Maßgabe zurückgespiegelt, diese zur Optimie-
rung der Modellversuchsziele zu nutzen (vgl. Abb. 4, S. 112). Auf die damit ver-
bundene Problematik des »Eingreifens« der wissenschaftlichen Begleitung in 
den Prozess der Umgestaltung industrieller Berufsausbildung, deren Ergebnisse 
sie zu messen angetreten ist, gehen Bremer et al. ausführlich im Abschlussbe-
richt zum Modellversuch ein.270 
                                                          
269 Wenn ich im Folgenden den Terminus »berufliche Didaktik« verwende, ist damit die Didaktik 
beruflichen Lehrens im Kontext zumindest der Berufe eines Berufsfelds gemeint. Mit dem Be-
griff »Fachdidaktik« verbinde ich tradierte Formen berufsschulischen fachlichen Unterrichts in 
Form eben von Fächern; noch in den 1980er Jahren waren dies für die Berufe im Berufsfeld 
Elektrotechnik die drei Fächer Fachkunde, Fachrechnen und Fachzeichnen. 
270 Vgl. Bremer, 2003b, S. 103 f. 
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Zeitliche Verlaufsplanung der Evaluation und Einsatz der Evaluationsinstrumente 
In zwei der drei am Modellversuch beteiligten Bundesländer sind an sechs 
Standorten GAB-Berufe ausgebildet worden; für die Evaluation der Industrie-
elektroniker haben zwei Standorte – je einer in Niedersachsen und in Hessen – 
eine »Pilotfunktion« übernommen. Die in Sachsen eingestellten, auf der Basis 
der bereits vorhandenen Ordnungsmittel ausgebildeten Mechatroniker waren 
ebenfalls in den Modellversuch eingebunden; der Mechatroniker diente dabei 
als Referenzberuf zu den gewerblich-technischen GAB-Berufen. Aus dem in 
Abb. 3 ersichtlichen zeitlichen Verlaufsplan wird deutlich, dass an Auszubilden-
den der Einstelljahrgänge 1999 und 2000 untersucht wurde, inwieweit die Ziele 
des Modellversuchs GAB umgesetzt werden konnten. Dabei war die wissen-
schaftliche Begleitung einigen Zwängen unterworfen, die sich zum einen aus der 
Laufzeit des Modellversuchs ergaben, zum anderen durch dessen Beginn sowie 
den Zeitpunkten der Einstellung der Auszubildenden. Damit erklären sich die auf 
den ersten Blick vielleicht etwas ungewöhnliche Struktur des Verlaufs und der 
Einsatz der Evaluationsinstrumente. 
Die Auszubildenden des Einstelljahrgangs 2000 haben an drei Totalerhebungen 
teilgenommen; die Fragebögen sind zuvor in Pre-Tests mit Auszubildenden des 
Einstelljahrgangs 1999 validiert worden. Drei Monate nach Ausbildungsbeginn 
wurde die erste Totalerhebung durchgeführt, die weiteren im Abstand von je-
weils zwölf Monaten. Wie oben erwähnt, sollte die Ansicht der Auszubildenden 
zu Ausbildung, zum Beruf und zum Unternehmen – verbunden mit den ersten 
Eindrücken von Betrieb und Schule – zu einem Zeitpunkt erhoben werden, der 
noch nicht von nennenswerten Erfahrungen an den beiden Lernorten geprägt 
war. Im Gegensatz dazu ging es bei den weiteren Befragungen darum zu evalu-
ieren, inwieweit die veränderte Ausbildung sich auf die genannten Einstellungen 
der Probanden in Gestalt ihrer Erfahrungen auswirken. 
Bevor fachliche Kompetenz und berufliche Identität sich ansehnlich erst entwi-
ckeln und durch Evaluationsaufgaben vor dem Hintergrund der neu gestalteten, 
an Arbeits- und Geschäftsprozessen ausgerichteten Ausbildung auch erfasst 
werden können, bedarf es einige Zeit von der ersten Orientierungsphase bis 
zum Lernen und Arbeiten unter den vom Modellversuch angestrebten Bedin-
gungen. Die 1. Evaluationsaufgabe ist dementsprechend zehn Monate nach Be-
ginn der Ausbildung des Einstelljahrgangs 2000 durchgeführt worden, die zwei-
te etwa elf Monate danach. Wie aus der Übersicht in Abb. 3, S. 109, ebenfalls 
hervorgeht, wäre die Durchführung der 3. wie auch der 4. Evaluationsaufgabe 
mit derselben Kohorte aufgrund der zeitlichen Begrenzungen nicht möglich ge-
wesen; beide Aufgaben sind daher von den Auszubildenden des Einstelljahr-
gangs 1999 bearbeitet worden. Anders als bei den Befragungen, die als Total-
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erhebungen an allen sechs in den Modellversuch involvierten, nach GAB ausbil-
denden Standorten durchgeführt wurden, sind für die Bearbeitung der Evalua-
tionsaufgaben die Auszubildenden an den zwei Pilotstandorten einbezogen 
worden. Die Gründe für diese Vorgehensweise lagen zum einen bei dem sehr 
aufwendigen Auswertungsverfahren für die Evaluationsaufgaben in Verbindung 
mit den personellen Ressourcen. Zum anderen waren die Zahlen der erfassten 
Auszubildenden für eine qualitative Evaluation, gemessen an den gesamten 
Ausbildungszahlen der beiden Einstellungsjahrgänge, hinreichend hoch. So ha-
ben beispielsweise von den 1034 im Jahr 2000 eingestellten Lehrlingen 240 
(23 %) in einem der fünf GAB-Berufe die 1. Evaluationsaufgabe bearbeitet, von 
den 547 Auszubildenden des Einstelljahrgangs 1999 haben sich ebenfalls 240 
(44 %) mit der Lösung der 3. Evaluationsaufgabe befasst; aufgrund stets dersel-
ben Auswahlkriterien sind diese Zahlen auf die übrigen Erhebungen übertrag-
bar. 
 
Abb. 4: Schematische Darstellung des »Adressatenmodells«
271
 
Gemäß dem Ansatz formativer Evaluationen von Bildungsmaßnahmen sollen die 
Ergebnisse der Erhebungen denjenigen zugutekommen, die sie produziert ha-
ben. Um den damit verknüpften Ansprüchen auch in so großen Modellversu-
chen wie GAB gerecht zu werden, galt es, eine wirksame »Steuerungskette« zu 
implementieren. Zum einen sollten die betrieblichen und die schulischen Ent-
scheidungsträger auf der Basis der Evaluationsergebnisse über die Wirksamkeit 
der umgestalteten Ausbildungsmaßnahmen informiert werden, zum anderen 
                                                          
271 Vgl. Abschlussbericht GAB, S. 105 
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galt es diejenigen einzubinden, die direkte Verantwortung für die Arbeit mit den 
Adressaten trugen: die Ausbilder und Ausbildungsbeauftragten in den Betrieben 
sowie die Lehrer in den Schulen. In dieser »Feed-back-Schleife« des sog. Adres-
satenmodells (vgl. Abb. 4) haben die regelmäßig, etwa zehn Mal jährlich statt-
findenden, mindestens zweitägigen Berufsgruppen-Treffen eine herausragende 
Rolle eingenommen. Bei ihnen wurden – neben diversen weiteren Themen und 
Aufgaben – die von der wissenschaftlichen Begleitung aufbereiteten Evalua-
tionsergebnisse und Handlungsempfehlungen diskutiert, um an den Orten der 
Ausbildung, gemeinsam mit weiteren beteiligten Kollegen, die Maßnahmen, wie 
verabredet, umzusetzen. Der anvisierte Kreis der Rückmeldungen schloss sich 
über die Konfrontation der Auszubildenden mit den Ergebnissen insbesondere 
der Evaluationsaufgaben.272 
5.2.1 Forschungshypothesen 
Der Antrag zum Modellversuch GAB besteht aus den Teilen A und B. Ersterer ist 
der des Trägers des betrieblichen Teils des Modellversuchs, Teil B der der wissen-
schaftlichen Begleitung; beide Teile sind eng miteinander verknüpft, beziehen 
sie sich doch auf dieselben Gegenstände des Reformprojekts. Entsprechend ähn-
lich lauten auch die Aussagen zu den Zielen des Modellversuchs, die sich in bei-
den Anträgen in jeweils drei Forschungshypothesen manifestieren.273 Im Folgen-
den gehe ich kurz auf die der jeweiligen Hypothese zugrundeliegenden Bedin-
gungen im Kontext der Berufsausbildung in industriellen Arbeits- und Geschäfts-
prozessen ein; zwischen den Hypothesen der beiden Antragsteile unterscheide 
ich nicht weiter, da sie sich – wie erwähnt – auf jeweils dieselben Gegenstände 
beziehen.  
Erste Hypothese: 
1a. Eine geschäfts- und arbeitsprozessbezogene Ausbildung muss die Tren-
nungslinien zwischen den Berufen überschreiten (Antrag A). 
1b. Die Notwendigkeit der Überwindung der Trennlinie zwischen den Berufen 
(Antrag B). 
                                                          
272 Ein Einblick in die administrative Steuerungsstruktur des Modellversuchs GAB geht aus dem 
Organigramm im Anhang hervor (vgl. Abschnitt 9.1.2, S. 442). 
273 Betrieblicher Antrag: Teil A, Wissenschaftliche Begleitung: Teil B; vgl. Bremer 2001, S. 84 ff. 
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Arbeitsorganisatorische Modernisierungen haben insbesondere in großen In-
dustrieunternehmen in den 1990er Jahren zu immer flacheren Hierarchien ge-
führt. Im Rahmen der damit intendierten Veränderungsprozesse sind Aufgaben 
und Verantwortlichkeiten auf Gruppen oder Teams übertragen worden, die in 
den neu zu gestaltenden Arbeits- und Geschäftsprozessen auch tradierte Berufs-
strukturen infrage stellten. Daraus resultierten veränderte Anforderungen an Be-
rufe und damit an die Berufsausbildung generell.274 Bereits bei der Neuordnung 
der industriellen Elektro- und Metallberufe 1987 ist u. a. darüber diskutiert wor-
den, inwieweit die neuen Berufsprofile vor dem Hintergrund des technologi-
schen Wandels und der stark zunehmenden Prozessorientierung längerfristig 
zukunftsfähig sind. Die Kompromisslösung, denen die Sozialpartner damals zu-
gestimmt hatten, führte zwar einerseits zu weniger Berufen, andererseits wur-
den diese Strukturen jedoch durch bis zu drei Fachrichtungen wieder verwäs-
sert.275 
Mit der ersten Hypothese wird der Frage nachgegangen, inwieweit in modernen 
industriellen Arbeits- und Geschäftsprozessen die Trennung zwischen den im 
Unternehmen ausgebildeten elektro- und metalltechnischen Berufen noch zeit-
gemäß ist und ob diese durch die Schneidung von Kernberufen überwunden 
werden kann. 
Zweite Hypothese: 
2a. Eine moderne Berufsausbildung benötigt Kooperationsbeziehungen in ei-
nem Modell Ausbildung–Produktion–Schule (Antrag A). 
2b. Integration der Ausbildung in die Wertschöpfungskette (Antrag B). 
                                                          
274 So wurde schon 1998 der Beruf des Mechatronikers neu in die Liste der in Deutschland aner-
kannten Ausbildungsberufe aufgenommen.  
275 Bereits in dem Bericht des BIBB zum Projekt »Wirkanalyse zur Neuordnung der industriellen 
Elektroberufe« merkten die Autoren u. a. an, dass »sich begründete Zweifel daran (ergeben), 
ob eine Unterscheidung in die beiden Fachrichtungen des Industrieelektronikers einen Sinn 
macht. Allein durch die Wahl der Begriffe werden Übereinstimmungen kaschiert und Differen-
zen suggeriert. Werden diese Begriffe auf ihren materiellen Gehalt überprüft, so zeigt sich, daß 
sowohl die Inhalte der Lern- und Arbeitstätigkeiten als auch die Qualität der Lern- und Arbeits-
gegenstände auffällige Übereinstimmungen aufweisen. Die verbleibenden Unterschiede in der 
Fachbildung zwischen Industrieelektroniker/Gerätetechnik und Industrieelektroniker/Produkti-
onstechnik beziehen sich weitgehend auf Sonderfälle, die damit per Definition keine eigenstän-
digen Berufsprofile begründen können.« (Weißmann und Borch: Wirkanalyse zur Neuordnung 
der industriellen Elektroberufe, o. J., S. 3). 
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Im Unterschied zur traditionellen handwerklichen Berufsausbildung fand und 
findet die industrielle überwiegend in Ausbildungswerkstätten statt. Damit wer-
den zwei Nachteile greifbar, die einer modernen, zeitgemäßen Ausbildung ent-
gegenwirken: Das, was von den Auszubildenden für den Beruf gelernt werden 
soll, findet weitgehend abgekoppelt von der in realen Produktionsprozessen 
vorzufindenden beruflichen Wirklichkeit statt. Die Novizen werden von dem, 
was sie für ihren Beruf in Arbeits- und Geschäftsprozessen lernen und erfahren 
könnten, abgeschnitten und kommen nach der Lehre als Debütanten in eine be-
rufliche Praxisgemeinschaft, ohne auch nur annähernd über hinreichende Erfah-
rungen in den für den Beruf relevanten Prozessen überhaupt zu verfügen. Das 
zweite Manko liegt in der relativen Ferne der Ausbildung zu der eigentlichen 
Wertschöpfungskette, was zwangsläufig einen hohen Kostenfaktor darstellt in 
einer Zeit, in der die Unternehmen aufgrund des steigenden und absehbar nicht 
endenden nationalen wie internationalen Wettbewerbs kontinuierlich unter Ra-
tionalisierungsdruck stehen. 
Bei der zweiten Hypothese steht die Qualitätssteigerung der Ausbildung durch 
deren stärkere Verlagerung in die Wertschöpfungskette und damit die Koopera-
tion der Ausbildungspartner Unternehmen, Ausbildungswerkstatt und Berufs-
schule im Vordergrund. 
Dritte Hypothese: 
3a.  Curricular orientiert sich die Berufsausbildung am Entwicklungsprozess der 
Jugendlichen (Antrag A). 
3b. Entwicklungslogische Curricula bedürfen der Überprüfung durch lernbio-
graphische Verläufe (Antrag B). 
Der dritten Hypothese liegt das sog. »Novizen-Experten-Paradigma« zugrunde. 
Bezugnehmend auf begründete entwicklungstheoretische Annahmen wird bei 
GAB davon ausgegangen, dass Auszubildende – anknüpfend an individuelle 
lernbiographische Verläufe – berufliche Identität und fachliche Kompetenz in 
der Weise aufbauen, dass sie entwicklungslogischen Prinzipien folgen – eben 
vom »Anfänger zum Experten der Facharbeit«. Die Strukturen und Inhalte tra-
dierter beruflicher Curricula indes konterkarieren sozusagen diese entwicklungs-
psychologischen Erkenntnisse, indem sie nicht die von den Lernenden bereits 
entwickelten, allgemeinen Kompetenzen aufgreifen, um daran in entsprechend 
strukturierten beruflichen Bildungsmaßnahmen anzuknüpfen. Stattdessen geht 
es in der beruflichen Grundbildung – und später überwiegend auch in der Fach-
bildung – um den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten, die eher einer fach-
systematischen Struktur folgen. Nicht die Kompetenzentwicklung der Lernenden 
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steht im Vordergrund, sondern der Aufbau von Wissensbeständen, die in der 
Regel wenig auf reale Arbeits- und Geschäftsprozesse sich beziehen. Berufliche, 
entwicklungslogische Curricula, bei deren Erstellung sowohl psychologische 
Entwicklungsprozesse junger Menschen als auch betriebliche Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse handlungsleitend sind, zielen darauf, tradierte Ausbildungsver-
läufe grundlegend zu revidieren. 
Um den Weg individueller Lernverläufe sichtbar zu machen, bedarf es eines ge-
eigneten Instruments, mit dem nicht lediglich Kompetenzen erfasst werden, 
sondern das es auch ermöglicht, die Entwicklung der Konzepte des beruflichen 
Lernens und des beruflichen Arbeitens sowie das der Zusammenarbeit im Team 
aufzuzeigen. 
Im Vordergrund der dritten Hypothese stehen also die Entwicklung beruflicher 
Curricula für die beiden Lernorte beruflicher Bildung sowie die Instrumente zur 
Erfassung der Verläufe von Kompetenz und Identität. 
5.2.2 Befragungen 
Die Ansicht der GAB-Auszubildenden zu ihrer Ausbildung, zum Beruf und zum 
Unternehmen sollte Aufschluss geben über deren motivationales Befinden vor 
dem Hintergrund der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identi-
tät. In den Fragebögen sind zu diesen Themenkomplexen Aussagen und Fragen 
formuliert worden, die – entsprechend des zeitlichen Ausbildungsverlaufs – an 
diesen angepasst wurden und zu Veränderungen bei den Fragebögen für die 
Zweit- bzw. für die Drittbefragung geführt haben.276 Wie oben erwähnt, wurden 
drei Totalerhebungen mit den Auszubildenden des Einstelljahrgangs 2000 
durchgeführt, nachdem die Fragebögen in Pre-Tests mit Probanden des Einstell-
jahrgangs 1999 getestet und revidiert worden sind. Aus leitfadengestützten In-
terviews, die im Anschluss an die Pre-Test-Befragungen mit den Probanden statt-
fanden, sind weitere Impulse für die Überarbeitung der Fragebögen hervorge-
gangen. Sowohl bei den Befragungen als auch bei den Evaluationsaufgaben 
wurden die Probanden gebeten, eine nur ihnen bekannte und jederzeit wieder-
holbare Schlüsselnummer anzugeben, um individuelle Längsschnittverläufe im 
Bewertungsverhalten sowie Korrelationen zu den Ergebnissen der Evaluations-
aufgaben zu ermöglichen. 
                                                          
276 Zur Illustration befindet sich ein vollständiger Fragebogen im Anhang (vgl. Abschnitt 
9.1.1.1, S. 415 ff.) 
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5.2.2.1 Aufbau des Fragebogens für die Erstbefragung 
Personenbezogene Daten 
Die Angaben zur Person im ersten Abschnitt des Fragebogens beschränkten sich 
auf die Altersangabe, das Geschlecht und den Schulabschluss. Daran anschlie-
ßend sind Aussagen formuliert worden, die die Motive für die Wahl des Ausbil-
dungsberufs Industrieelektroniker erhellen sollten. 
Motive für die Wahl des Ausbildungsberufs 
Die folgenden Ausschnitte aus dem Fragebogen für die Erstbefragung sollen ei-
nen Eindruck vom Aufbau desselben und der Art der Fragen sowie der verschie-
denen Antwortmöglichkeiten vermitteln. 
 
Der Aufbau beruflicher Identität hat seine Wurzeln auch bei den Gründen für die 
Berufswahl. So wurden die Probanden in diesem Abschnitt des Fragebogens 
weiterhin danach gefragt, ob sie eigentlich einen anderen Beruf statt den des 
Industrieelektronikers erlernen wollten. Eine weitere Aussage ist hier erwäh-
nenswert, bei der es um den Stellenwert des Großunternehmens VW in Abgren-
zung zu dem des Berufs geht. Den Auszubildenden wurde demnach folgende 
Aussage angeboten: »Wenn ich in Rüsselsheim geboren wäre, hätte ich eben 
bei Opel angefangen.« 
Vorerfahrungen 
Bei dem zweiten Aussagenblock ging es um Vorerfahrungen der Auszubilden-
den im Zusammenhang mit Gegenständen des Berufs – es wurde also danach 
gefragt, inwieweit sich die Befragten bereits vor der Ausbildung mit Elektro- und 
Informationstechnik beschäftigt hatten. 
Die in diesem Block markierten Aussagen können – in Verbindung mit den Er-
gebnissen der Evaluationsaufgaben – u. a. Anhaltspunkte für eine Typisierung 
bei der Suche nach Orientierungsmustern beim Zugang zum Beruf liefern. Aller-
dings sind diese Möglichkeiten während des Modellversuchs im Zusammenhang 
mit den Befragungsergebnissen nicht vertiefend untersucht worden. 
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Vorstellungen von der Ausbildung und erste Eindrücke 
Die Art der Fragestellung ist in diesem Abschnitt des Fragebogens variiert wor-
den. Neben alternativen Aussagen – wie sie von den zwei vorangegangenen 
Blöcken bekannt sind – sollten die Probanden einige Aussagen nach einer Vie-
rerskalierung von »trifft zu« bis »trifft nicht zu« bewerten (siehe Beispiel unten). 
Darüber hinaus wurden sie gebeten zu entscheiden, zu welcher von zwei Ge-
gensätzliches ausdrückenden Aussagen sie eher neigen. 
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Insbesondere Informationen über die ersten Erfahrungen der Lehrlinge mit der 
umgestalteten Ausbildung konnten als Indikatoren für den Grad des Erfolgs bei 
der Implementierung der konzeptionell vorgesehenen Maßnahmen genutzt 
werden. So sollte beispielsweise die für den Beginn der Ausbildung vorgesehene 
Phase der zweiwöchigen Betriebs- und Berufserkundung dazu beitragen, den 
Neulingen des Berufs einen Überblick über die beruflichen Aufgaben des Indust-
rieelektronikers zu verschaffen. Insbesondere aber die Verlagerung der Ausbil-
dung in die Nähe der Fertigung durch Service-Produktions-Lerninseln bereits 
während des 1. Ausbildungsjahrs war geeignet, Einblicke in den Beruf zu ver-
schaffen.  
Vorstellungen vom Beruf nach der Ausbildung 
Auf die Phase der Betriebs- und Berufserkundung wurde einleitend auch in dem 
Abschnitt verwiesen, in dem die Auszubildenden durch verklausuliert formulierte 
Aussagen mit beruflichen Arbeitsaufgaben des Industrieelektronikers konfron-
tiert wurden, die als Ergebnisse der Facharbeiter-Experten-Workshops entweder 
direkt auf eine Berufliche Arbeitsaufgabe zurückgehen oder von den Experten 
genannt worden sind. 
 
Über die Verweise auf Gegenstände der Facharbeitertätigkeit hinaus sind den 
Befragten weitere Alternativen angeboten worden. Neben dem oben genann-
ten »anständigen Geld« ging es u. a. auch um Fortbildung und Karriere bei VW 
sowie um die Möglichkeit, nach der Ausbildung zu studieren. 
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Vorstellungen vom Unternehmen 
Durch 18 Aussagen, die nach einer Viererskalierung zu bewerten waren, sollte 
das Bild der Auszubildenden vom Unternehmen transparent werden. Dabei ging 
es nicht nur um Einschätzungen individueller Vorteile, die ein Großunternehmen 
wie VW seinen Mitarbeitern bietet, sondern ebenso um die Identifikation mit 
demselben, die Beurteilung arbeitsorganisatorischer und administrativer Aspekte 
sowie um Arbeits- und Geschäftsprozesse generell. 
 
Abgleich zum Bild vom Unternehmen im Kontext des Produkts Auto 
Bei diesem Fragenblock ging es um Einschätzungen der Probanden im Zusam-
menhang mit dem Produkt des Unternehmens zu der damaligen Zeit, also um 
die Jahrtausendwende. Diese war u. a. geprägt von der Sorge eines Teils der 
Facharbeiterschaft, dass die Produkte des Konzerns zu teuer seien und dadurch 
verursachte Absatzeinbußen zum Verlust des Arbeitsplatzes führen könnten. Die 
Auszubildenden sollten also kundtun, wie realitätsnah – oder wie wirklichkeits-
fremd – sie Leistung und Preis von Autos einschätzen, die Produkte des Unter-
nehmens sind, das ihnen ihre Berufsausbildung finanziert. Und es ging um tech-
nisches und wirtschaftliches Verständnis im Kontext von Autos, deren potentiel-
ler Erwerb für die Probanden absehbar erschien. Um das Bild abzurunden, wur-
de nach der Höhe des maximalen Benzinpreises sowie nach den wichtigsten 
Neuentwicklungen im Automobilbau der letzten Jahre gefragt. 
Das Potential der Antworten auf diese Fragen lag darüber hinaus in ihrer Ver-
wertbarkeit als Kontrollfragen im Zusammenhang mit Aussagen in anderen Fra-
genblöcken sowie im Hinblick auf den Grad der Sensibilisierung der Probanden 
durch die berufliche Praxisgemeinschaft vor dem genannten arbeitsplatzrelevan-
ten Hintergrund. 
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Optionale Fachhochschulreife 
Wie im Titel des Modellversuchs ausgewiesen, war die Möglichkeit der Doppel-
qualifizierung optional vorgesehen. Im abschließenden Fragenblock wurden 
sechs Fragen platziert, die auf die Wahrnehmung des Angebots durch die GAB-
Auszubildenden gerichtet war.  
 
Der hier vorgestellte Fragebogen ist in dieser Form bei den Totalerhebungen zur 
Anwendung gekommen. Er bildete auch die Grundlage für die Entwicklung der 
zwei weiteren Fragebögen für die Pre-Tests im Rahmen der Zweit- und Drittbe-
fragungen. 
5.2.2.2 Anpassungen der Fragebögen für die Zweit- und die 
Drittbefragung 
Zweitbefragung 
Wenn auf der Grundlage von Fragebögen Entwicklungen sichtbar gemacht 
werden sollen, kann man den damit verbundenen Anforderungen nur gerecht 
werden, wenn die Probanden auf stets dieselben Fragen Auskunft geben. Den-
noch waren kleinere redaktionelle wie inhaltliche Anpassungen notwendig, um 
dem fortgeschrittenen Ausbildungsverlauf gerecht zu werden. Erstere zu doku-
mentieren erscheint mir überflüssig, ich beschränke mich daher auf die Darstel-
lung wesentlicher inhaltlicher Veränderungen. 
Im ersten Fragenblock, bei dem es bei der Erstbefragung um die Motive für die 
Berufswahl ging, ist bei der Zweitbefragung danach gefragt worden, aus wel-
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chen Gründen der Proband den Beruf des Industrieelektronikers nochmals wäh-
len würde. Die für den fortgeschrittenen Befragungszeitpunkt nach wie vor ak-
tuellen Alternativen wurden unverändert übernommen, andere sind weggelas-
sen worden. Zu Ersteren zählt beispielsweise die Aussage »Ich interessiere mich 
für die Produktion von Autos«, zu Letzteren u. a. folgende: »Freunde haben 
mich auf den Beruf gebracht.« Der Fragenblock, in dem es um die Vorerfahrun-
gen der Lehrlinge mit elektro- bzw. informationstechnischen Inhalten ging, ist 
ersatzlos entfallen, derjenige zu den Vorstellungen zur Ausbildung in den kom-
menden Jahren ist unverändert geblieben. 
Die Mehrzahl der Aussagen des Fragenblocks zu den Vorstellungen der Lehrlin-
ge über den Beruf nach Beendigung der Ausbildung sind präzisiert worden. So 
heißt es im Fragebogen der Zweitbefragung beispielsweise: »Ich werde Daten- 
und Energieleitungen in den Produktionshallen und Gebäuden den Anforderun-
gen der Kunden entsprechend planen und verlegen.« Und an anderer Stelle: 
»Ich werde eine moderne Produktionsanlage überwachen und bei Störungen 
die Fehler möglichst schnell unter Beachtung der Sicherheits- und Qualitätsstan-
dards beheben.« (Die kursiv hervorgehobenen Bestandteile des Satzes stellen 
die Präzisierungen dar.) 
Die Aussagen zum Bild der Befragten zum Unternehmen sind unverändert ge-
blieben; durch die Umformulierung der Frage nach Neuentwicklungen im Auto-
mobilbau von »Was halten Sie für die wichtigste(n) Neuentwicklung(en) im Au-
tomobilbau in den letzten Jahren?« zu »Mit welchen Neuentwicklungen im Au-
tomobilbau sollte sich VW in den nächsten Jahren hervortun?« sollte das Identi-
fikationspotential der Auszubildenden mit dem Unternehmen VW stärker in den 
Fokus gerückt werden. 
Die an den sechs Standorten zeitlich und räumlich unterschiedlich strukturierten 
Zusatzangebote zur Erlangung der Fachhochschulreife an den Berufsbildenden 
Schulen haben zu einem unerwartet kritischen Verlauf derselben geführt. Für die 
Verantwortlichen des Modellversuchs, wie auch für die beteiligten Lehrer, war 
es daher von Interesse zu erfahren, wie die Betroffenen über dieses Angebot 
denken. Vor diesem Hintergrund ist der Fragenblock zum Erwerb der Fachhoch-
schulreife erheblich ausgeweitet worden. 
Ebenso wie schon der Fragebogen zur Erstbefragung ist auch der zur Zweitbe-
fragung im Rahmen eines Pre-Tests mit den Auszubildenden an den Pilotstand-
orten Kassel und Salzgitter validiert worden. 
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Drittbefragung 
Im Vergleich zum Fragebogen für die Zweitbefragung haben sich bei dem für 
die Drittbefragung marginale Veränderungen im dem Abschnitt ergeben, bei 
dem es um die Vorstellungen von der Ausbildung geht. Hier sind die Aussagen 
trennschärfer formuliert bzw. ergänzt worden. Dabei ging es u. a. indirekt um 
die Selbsteinschätzung des Entwicklungsstands beruflicher Identität sowie um 
die Entwicklung des Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisge-
meinschaft. 
 
Darüber hinaus wurden dem Fragebogen zwei Abschnitte hinzugefügt, bei de-
nen es zum einen um den Wunsch nach der vorgezogenen Abschlussprüfung 
geht und zum anderen um den Stellenwert des Berufsschulunterrichts. Auch in 
den Bewertungen zu den Aussagen zur vorzeitigen Beendigung der Ausbildung 
spiegelten sich die Einstellungen der Lehrlinge zum Ausbildungsverlauf bzw. 
zum erreichten Stand fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität. 
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Ein wichtiges Element bei der Konzeption des Modellversuchs war die Stärkung 
der dualen Kooperation zwischen den Ausbildungspartnern. Wie oben erwähnt, 
wurden aus den Beruflichen Arbeitsaufgaben Lern- und Arbeitsaufgaben (LAG) 
abgeleitet, um erstere inhaltlich umsetzen zu können. Die LAG wurden gemein-
sam von Ausbildern und Lehrern erarbeitet und gemäß der Absprachen auch 
umgesetzt. Insofern war es im Interesse der Modellversuchsbeteiligten zu erfah-
ren, welche Eindrücke die duale Kooperation nach dreijähriger Erfahrung bei 
den Betroffenen hervorgerufen hat. 
 
Eine vergleichsweise hohe Zahl von Auszubildenden hat die Möglichkeit genutzt, 
durch weitere Anmerkungen den Stellenwert der Schule für ihre Ausbildung 
hervorzuheben. 
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5.2.3 Evaluationsaufgaben 
Dieses Evaluationsinstrument sollte – anknüpfend an die Erzieherstudie Grusch-
kas beim Kollegschulversuch – die Verläufe fachlicher Kompetenz und berufli-
cher Identität bei den GAB-Auszubildenden sichtbar machen. Zugleich verfolgte 
die wissenschaftliche Begleitung das Ziel, Orientierungsmuster beim Zugang zur 
Facharbeit mit Hilfe der Lösungen der Evaluationsaufgaben und den diese er-
gänzenden Fragebögen identifizieren zu können.  
Die 1. Evaluationsaufgabe 
Zur Konstruktion der 1. Evaluationsaufgabe 
Eine Evaluationsaufgabe wird so gestaltet, dass grundsätzlich eine Vielzahl von 
Lösungen möglich ist. Keine davon ist aus einem tradierten Verständnis heraus 
falsch oder richtig, vielmehr wird es gute oder eben nicht so gute Lösungen ge-
ben. Eine Evaluationsaufgabe beinhaltet indes grundsätzlich auch die Möglich-
keit des Scheiterns, die sich in Lösungen manifestiert, die sich in dem dargeleg-
ten Detaillierungsgrad sinnvoll nicht realisieren lassen. 
Aus dem Lösungsvorschlag selbst wird sichtbar, inwieweit es dem Auszubilden-
den gelungen ist, sich von seinem schulischen Lernkonzept zu lösen, ein berufli-
ches Lernkonzept zu entwickeln und auf dieser Basis ein berufliches Arbeitskon-
zept zu entwerfen. Hinweise auf die Entwicklung des Teamkonzepts sollten zum 
einen aus der Bewertung zu einer Aussage im ergänzenden Fragebogen ge-
wonnen werden, zum anderen sind die Probanden vor der Bearbeitung der Eva-
luationsaufgabe in zwei Gruppen eingeteilt worden. Während die Auszubilden-
den der einen die Evaluationsaufgabe individuell gelöst haben, bestand die zwei-
te Gruppe aus Zweierteams.  
Hinsichtlich der Bildung der oben erwähnten Orientierungsmuster war folgende 
Hypothese leitend: Auszubildende haben aufgrund ihrer bisherigen Entwicklung 
einen spezifischen Zugang zu ihrem Beruf gefunden, der sich in entsprechenden 
Präferenzen bei dem Herangehen an einen Gegenstand der Facharbeit manifes-
tiert. Anders ausgedrückt: Ein Computerfreak wird bei einer entsprechenden 
Problemstellung eine andere Lösungsvariante anbieten als jemand, der sich als 
Bastler versteht und sich der Elektrotechnik eher von der praktischen oder auch 
pragmatischen Seite angenähert hat. Wieder ein anderer, dessen Fähigkeiten 
darin begründet sind, dass er gern den Überblick behält, indem er auf der 
Grundlage seiner fachlichen Kompetenz lieber plant und organisiert, wird zu Lö-
sungsvarianten neigen, die sich von denen der beiden anderen Typen unter-
scheiden.  
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Bei der Konstruktion der 1. Evaluationsaufgabe sind diese drei Typen von Aus-
zubildenden betrachtet worden. Der Versuch, eine Evaluationsaufgabe so zu ge-
stalten, dass mit hinreichender Wahrscheinlichkeit Ergebnisse erzielt werden, 
aus denen sich die Orientierungsmuster – wie vermutet – herauskristallisieren, 
hat nicht zu einem befriedigenden Ergebnis geführt. Vor dem Hintergrund die-
ser Erkenntnis ist für jeden der genannten Typen eine Evaluationsaufgabe kon-
struiert worden. Für den »Pragmatiker« die Aufgabe »Konstruktion einer elektri-
schen Anlage für ein Rolltor«, für den »Computerfreak« die Aufgabe: »Erstel-
lung eines produktionsintegrierten Datenbanksystems«, und für den »Planer« 
die Aufgabe »Reparatur von defekten Schweißleitungen«.277 Jede Aufgabe be-
ginnt mit einer Darstellung des Problems; es folgen die recht kurz gehaltene ei-
gentliche Aufgabenstellung sowie weitere Hinweise. Aufgabenbezogene Fotos 
und eine ansprechende Gestaltung sollten für Transparenz sorgen und zu an-
gemessener Akzeptanz bei den Auszubildenden führen. 
Der ergänzende Fragebogen zu den Evaluationsaufgaben 
Durch die Beantwortung von Fragen und Aussagen im Kontext der Evaluations-
aufgabe durch die Probanden sollte zum einen das Selbstbild der Auszubilden-
den in Bezug auf ihre Lösung deutlich werden, um daraus Hinweise auf den 
Grad der Entwicklung sowohl des beruflichen Lern- als auch des beruflichen Ar-
beitskonzepts zu erhalten, zum anderen sollten weitere Informationen im Hin-
blick auf die Entwicklung eines Teamkonzepts gegeben werden. Wie oben er-
wähnt, sollte die Beantwortung der Fragen in Verbindung mit der Lösung der 
Evaluationsaufgabe darüber hinaus Aufschlüsse darüber zulassen, ob, bzw. wie 
weit sich die Auszubildenden auf dem Weg zur Ausbildung beruflicher Identität 
bereits entwickelt haben. 
                                                          
277 Vgl. Abschnitt 9.1.1.4, S. 429 ff. 
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Bei der folgenden Frage 7 geht es um Informationen zum Entwicklungsstand 
beruflicher Identität, d. h. die Auszubildenden sollten preisgeben, ob sie sich be-
reits so weit mit den Anforderungen des Berufs identifiziert haben, dass sie sol-
che Aufgaben als ihre zukünftigen erkennen. Darüber hinaus zielte diese Frage 
auch auf die Wirksamkeit der Phase der Betriebs- und Berufserkundung zu Be-
ginn der Ausbildung. 
 
 
Schließlich sollten die Auszubildenden Auskunft darüber geben, was sie moti-
viert hat, die Aufgabe zur Rolltorsteuerung zu wählen bzw. warum sie nicht eine 
der beiden anderen Aufgaben bearbeitet haben. Dadurch sollte zudem die In-
formationsbasis für die Identifizierung der drei genannten Orientierungsmuster 
erweitert werden. 
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Die Fragebögen für die beiden anderen Evaluationsaufgaben sind entsprechend 
der Aufgabenstellung angepasst worden; im Anhang befinden sich die Aufga-
ben und der Fragebogen für die zweite der drei 1. Evaluationsaufgaben (vgl. 
S. 422 ff.). 
Die 2. Evaluationsaufgabe 
Zur Konstruktion der 2. Evaluationsaufgabe 
Anders als bei der Durchführung der 1. Evaluationsaufgabe sind den Auszubil-
denden ab der zweiten keine alternativen Aufgaben angeboten worden. Bei der 
Konstruktion der 2. Evaluationsaufgabe galt es, die mit den Lernbereichen 1 und 
2 des Berufsbildungsplans verbundenen Kompetenzen in den Blick zu nehmen 
und eine Aufgabenstellung zu formulieren, die sich an den curricularen Inhalten 
dieser zwei Lernbereiche, vor allem des letzteren, ausrichtet. Das heißt, dass bei 
der Aufgabenformulierung neben dem Orientierungs- und Überblickswissen vor 
allem das »Zusammenhangswissen« im Zentrum des Interesses gestanden hat. 
Dabei ging es um Antworten auf die Frage: »Warum hängen die Dinge so und 
nicht anders zusammen?« Mit anderen Worten: Es ging um die Durchdringung 
systemischer Strukturen bei den Inhalten von Arbeit und Technik und deren 
Ausgestaltung.  
Das im ersten Lernbereich erworbene fachtheoretische Wissen wurde aufgegrif-
fen und so erweitert, dass das Verständnis über die Funktionsweise und das Zu-
sammenwirken von Einzelgeräten und Komponenten in technischen Systemen 
zunimmt und zur Bewältigung der Aufgaben in diesem Lernbereich anwendbar 
ist. Die zu entwickelnden Aufgabenstellungen sollten den Auszubildenden den 
zugrunde liegenden Arbeitsauftrag verdeutlichen. Die Arbeits-, System- und Wir-
kungszusammenhänge mussten allerdings von ihnen selbst geklärt werden. 
Merkmale von Lern- und Arbeitsaufgaben aus diesem Lernbereich, auf der Basis 
eines weitgehend selbständig zu entwickelnden Arbeitsplans, sind zum Beispiel 
die Verwendung von Regeln bei der Aufgabenlösung sowie das begründete 
Vorgehen anhand vorgegebener und zum Teil selbst formulierter Kriterien bei 
der Entscheidung zwischen verschiedenen Lösungsalternativen.  
Die auf der Basis dieser Kriterien entwickelte 2. Evaluationsaufgabe stellt das Zu-
sammenhangswissen der Auszubildenden hinsichtlich der betrieblichen Energie-
verteilung von dem Haupttransformator über die Unterverteilungen bis zu den 
zu versorgenden Komponenten als einen Schwerpunkt potentieller Lösungen 
heraus. Ein weiterer liegt in der Funktionsweise und dem Zusammenwirken ver-
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schiedener Komponenten im Kontext der Steuerung und Überwachung von Fer-
tigungssystemen; in beiden Fällen sind durch Vorschriften und Normen festge-
legte fachliche Kriterien zu berücksichtigen. Die Auszubildenden waren aus-
drücklich aufgefordert, die Lösungen soweit zu detaillieren und transparent zu 
gestalten, dass ein Facharbeiter auf der Basis der von ihnen entwickelten Unter-
lagen die Facharbeit auch ausführen könnte.  
Der ergänzende Fragebogen zu der Evaluationsaufgabe 
Der Fragebogen folgt im Aufbau prinzipiell dem, der bereits bei der 
1. Evaluationsaufgabe entwickelt worden war. Im ersten Fragenblock wurden 
die Fragen der Aufgabe entsprechend gestaltet, der zweite Fragenblock gleicht 
dem von der 1. Evaluationsaufgabe bekannten. Die mit dem ergänzenden Fra-
gebogen verfolgten Ziele haben sich gegenüber denjenigen im Kontext der 
1. Evaluationsaufgabe formulierten nicht verändert.278 
Die 3. Evaluationsaufgabe 
Zur Konstruktion der 3. Evaluationsaufgabe 
Aufbauend auf den Kompetenzen, die die Probanden beim Durchlaufen ihrer 
Ausbildungszeit in den Lernbereichen 1 (Orientierungs- und Überblickswissen) 
und 2 (Zusammenhangswissen) bereits erworben haben sollten, standen im 
Lernbereich 3 »problembehaftete spezielle Arbeitsaufgaben« als curricular fest-
gelegte Inhalte des »Detail- und Funktionswissens« im Zentrum der Messung 
der Kompetenzentwicklung. Bei Aufgaben, die in diesem Lernbereich zu bewäl-
tigen sind, können die Auszubildenden nicht mehr lediglich auf definierte Regeln 
und Lösungsschemata zurückgreifen, im Gegenteil: sie müssen zunächst die in 
der Aufgabe enthaltenen »neuen Anforderungen« analysieren und deren Prob-
lemgehalt identifizieren, um auf dieser Basis Lösungs- und Bearbeitungsstrate-
gien zu entwickeln, mit denen sie zuvor nicht oder erst ansatzweise in Berüh-
rung gekommen sind. Zur Lösung des Problems gehört die begründete Gewich-
tung alternativer Vorgehensweisen unter fachlicher Perspektive ebenso wie die 
Einbeziehung ökonomischer – und damit betriebswirtschaftlicher – ökologischer 
und sozialer Aspekte. Letztere sind insbesondere vor dem Hintergrund zu be-
trachten, dass von einem Facharbeiter neben fachlichen Kompetenzen zuneh-
mend solche erwartet werden, die sich generativ, in diesem Sinne potentiell auf 
die gesamten Arbeits- und Geschäftsprozesse richten und nicht nur an die in der 
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unmittelbaren Nähe des jeweiligen Arbeitsumfelds erworbenen Kompetenzen 
gebunden bleiben.  
Die hier exemplarisch aufgegriffenen Anforderungen an die Ausbildung im drit-
ten Lernbereich haben zur Gestaltung einer Evaluationsaufgabe geführt, die an 
diese Anforderungen anknüpft und sowohl vertikal wie auch horizontal eine be-
achtliche Bandbreite zur Ausgestaltung der Lösung eröffnet. Die Evaluations-
aufgabe enthält sowohl eine Komponente, die die originäre berufliche Fach-
kompetenz des zukünftigen Facharbeiters in den Mittelpunkt der Lösungsalter-
nativen rückt (Fehleranalyse und Reparatur der Schweißleitungen sowie Maß-
nahmen zu deren Optimierung), als auch eine, die über diese hinausreicht und in 
der materiellen Organisation der Facharbeit verwurzelt ist; eine treffende Be-
zeichnung dafür ist Logistik. 
Der ergänzende Fragebogen zu der Evaluationsaufgabe 
Der erste Fragenblock des Fragebogens ist – wie bei dem der 2. Evaluationsauf-
gabe – an die Gegenstände der 3. Evaluationsaufgabe angepasst worden; die 
weiteren Fragen und Aussagen sind mit denen identisch, wie sie von den Frage-
bögen zur 1. und 2. Evaluationsaufgabe bekannt sind.279 
Die 4. Evaluationsaufgabe 
Vorbemerkung 
Mit den drei vorangegangenen Evaluationsaufgaben wurde versucht herauszu-
finden, inwieweit es durch die umgestaltete Ausbildung nach den GAB-
Konzepten gelungen ist, bei den Auszubildenden die Entwicklung beruflicher 
Identität und fachlicher Kompetenz, entsprechend der mit dem Modellversuch 
verbundenen Ziele, zu befördern. Die letzte Evaluationsaufgabe nun sollte au-
ßerdem Aufschluss darüber geben, ob die Auszubildenden Facharbeit in der 
Weise leisten können, dass diese von Experten-Facharbeitern Anerkennung fin-
det oder aber nennenswerte Defizite manifest werden; es ging also um die An-
erkennung der Facharbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft der Industrie-
elektroniker – und somit um das originäre Ziel der GAB-Ausbildung: die Kompe-
tenzentwicklung der Auszubildenden von beruflichen Anfängern zu Debütanten 
der Facharbeit. Um den Grad des Erreichens dieses Ziels angemessen beurteilen 
zu können, sind Experten-Facharbeiter gebeten worden, die von den Auszubil-
                                                          
279 Sowohl die 3. Evaluationsaufgabe als auch der Fragebogen befinden sich im Anhang; vgl. Ab-
schnitt 9.1.1.6, S. 438 ff. 
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denden geleistete Facharbeit aus ihrer Sicht, vor dem Hintergrund der alltägli-
chen betrieblichen Problemstellungen, zu bewerten.  
Anders als bei den vorangegangenen Evaluationsaufgaben 1 bis 3 ist es bei der 
Durchführung der vierten nicht gelungen, eine nennenswerte Anzahl von Auf-
gabenlösungen zu erzielen: lediglich drei Auszubildende an einem Pilotstandort 
haben eine Evaluationsaufgabe bearbeitet, und dies bei zwei Aufgabenstellun-
gen auch noch mit Einschränkungen hinsichtlich der Verortung in Lernbereich 4 
des Berufsbildungsplans. 
Zum Design der Evaluationsaufgabe 
Im Unterschied zu den vorangegangenen Evaluationsaufgaben, die von der wis-
senschaftlichen Begleitung konstruiert und von den Auszubildenden am »grü-
nen Tisch« bearbeitet wurden, sollte die 4. Evaluationsaufgabe die reale betrieb-
liche Praxis vor dem Hintergrund der Anforderungen an die GAB-Ausbildung ab-
bilden. Ausgangspunkt sollten mithin anspruchsvolle betriebliche Aufträge aus 
dem beruflichen Arbeitsalltag von Facharbeitern sein. Diese innerhalb einer fest-
gelegten Zeitspanne zu finden, war für die Industrieelektroniker neben den ge-
nannten organisatorischen Schwierigkeiten mit erheblichen Problemen verbun-
den. Zum einen fallen solche Aufträge nicht »am laufenden Band« an, zum an-
deren ist die Fertigung ein so hochsensibler Bereich, dass beispielsweise bei Stö-
rungen zu deren Beseitigung eben nicht auf Auszubildende zurückgegriffen 
wird, die gerade die 4. Evaluationsaufgabe zu lösen haben. Um die Anforderun-
gen daran zu charakterisieren, sei exemplarisch auf einige der im Berufsbil-
dungsplan für die Industrieelektroniker enthaltenen Details verwiesen: 
In Lernbereich 4 geht es um nicht vorhersehbare Arbeitsaufgaben, die auf der 
Basis erfahrungsgeleiteten und fachsystematischen Vertiefungswissens gelöst 
werden sollen. Die Aufgaben stellen daher Anforderungen, deren Erledigung 
sich einer routinemäßigen Analyse entziehen und somit nicht einfach systema-
tisch abgearbeitet werden kann. Gleichwohl bilden zu deren Bearbeitung ein 
hohes Niveau fachtheoretischen Wissens und praktischen Könnens die Voraus-
setzungen, um diese Aufgaben auch unter Zeitdruck situativ erfolgreich zu lö-
sen. Dabei müssen individuelle Vorgehensweisen entwickelt und optimiert wer-
den. Typische Aufgaben für diesen Lernbereich sind beispielsweise die Behebung 
von nicht dokumentierten, komplexen Anlagenstörungen, die Schwachstellen-
analyse an technischen Systemen sowie das Optimieren von technischen Syste-
men. 
Es ist leicht nachvollziehbar, dass vor dem Hintergrund der hier skizzierten orga-
nisatorischen und curricularen Rahmenbedingungen die Konstruktion von Evalu-
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ationsaufgaben, die die reale Facharbeit von Industrieelektronikern abbilden, mit 
erheblichen Schwierigkeiten verbunden ist. 
»Konstruktion« der 4. Evaluationsaufgabe »Industrieelektroniker« 
Die drei Auszubildenden haben jeweils einen betrieblichen Auftrag bearbeitet; 
insofern kann hier nicht – wie bei den vorangegangenen Evaluationsaufgaben – 
von einer »Konstruktion« der Aufgaben gesprochen werden. In Vorgesprächen 
sind indes die Rahmenbedingungen für einen adäquaten betrieblichen Auftrag, 
der als Evaluationsaufgabe eingestuft werden konnte, mit den Ausbildern und 
Facharbeitern diskutiert und transparent gemacht worden.280 
Wie bei den Evaluationsaufgaben 1 bis 3 ist auch im Zusammenhang mit der 
4. Evaluationsaufgabe ein die Aufgabe ergänzender Fragebogen erstellt wor-
den. Aufgrund der lediglich drei Probanden haben die Ergebnisse jedoch statis-
tisch keinerlei Relevanz.281 
5.3 Ergebnisse 
5.3.1 Befragungen 
Ich werde die Befragungsergebnisse ausschnittsweise wiedergeben, um ein ge-
nerelles Bild von dem Antwortverhalten der Jugendlichen widerzuspiegeln; der 
Schwerpunkt meiner Ausführungen zu den bei GAB eingesetzten Evaluationsin-
strumenten liegt bei den Evaluationsaufgaben und den Lösungen zu diesen – in 
Abschnitt 5.3.2 komme ich darauf zurück. Zunächst werden ausgewählte Er-
gebnisse der Pre-Tests für die Erstbefragung dargestellt; daran anschließend ge-
be ich – ebenfalls exemplarisch – in Anlehnung an die von Bremer282 vorgenom-
menen Auswertungen zu den drei Totalerhebungen, einen Einblick in die Ent-
wicklung der Einstellungen der Probanden zu Ausbildung, Beruf und Unterneh-
men.  
                                                          
280 Die Beschreibung der drei betrieblichen Aufträge im Rahmen der 4. Evaluationsaufgabe befin-
det sich im Anhang (vgl. Abschnitt 9.1.1.7, 446 f.) 
281 Der Fragebogen findet sich in Abschnitt 9.1.1.7, S. 447. 
282 Vgl. Bremer 2003b  
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5.3.1.1 Ausgewählte Ergebnisse der Pre-Tests für die Erstbefragung der 
Industrieelektroniker 
Die Pre-Tests sind an den Pilotstandorten Kassel und Salzgitter mit Auszubilden-
den des Einstelljahrgangs 1999 nach einem halben Jahr Ausbildungszeit durch-
geführt worden; insgesamt haben 53 Personen daran teilgenommen.283 
Motive für die Berufswahl 
Die Mehrheit der Befragten hatte sich bereits in der Schule für Themen interes-
siert, die mit Elektrotechnik und Informationstechnik zu tun haben – bei knapp 
zwei Dritteln (64,2 %) aller Auszubildenden war das der Fall. Für mehr als die 
Hälfte (52,8 %) war zudem die Beschäftigung mit Computern »und allem was 
dazu gehört« ein wichtiges Motiv; weitere 30,2 % gaben an, vorher schon an 
elektronischen Schaltungen gebastelt zu haben. Die Motivation für das Erlernen 
des Berufs aus Gründen des frühzeitigen Befassens mit Computern, elektroni-
schen Schaltungen oder anderen Dingen, wie beispielsweise auch das Installie-
ren von elektro- und informationstechnischen Anlagen, könnten zur Typisierung 
bzw. zu Identifizierung von Orientierungsmustern bei den Auszubildenden ge-
nutzt werden. Immerhin jeder zehnte Befragte (11,3 %) hatte im Vorfeld der 
Ausbildung weder etwas mit Elektrotechnik noch mit Informationstechnik zu 
tun; diese Auszubildenden hatten sich bei der Wahl des Ausbildungsberufs also 
von anderen Motiven leiten lassen. Freunde, die auf den Beruf aufmerksam ge-
macht hatten, spielten mit 13,2 % eine nicht nur marginale Rolle, aber auch der 
Arbeitsgeber VW allein schien so reizvoll zu sein, dass 17 % der Probanden der 
folgenden Aussage zugestimmt haben: »Wenn ich in Rüsselsheim geboren wä-
re, hätte ich eben bei Opel angefangen.« Mit 71,7 % haben die meisten Befrag-
ten zudem in VW auch einen Arbeitgeber vor Augen gehabt, der für eine gute 
technische Ausbildung bürgt, die möglicherweise den Grundstein für ein späte-
res Ingenieurstudium legt. 
Vorstellungen von der Ausbildung 
Die Vorschusslorbeeren in die Qualität der Ausbildung bei VW waren groß: 
Knapp drei Viertel der Probanden (73,6 %) waren zu Beginn ihrer beruflichen 
Karriere davon überzeugt, dass sie zunächst in den Ausbildungswerkstätten der 
VW Coaching alles Wichtige lernen, um dieses Wissen später im Betrieb anwen-
                                                          
283 Ich beziehe mich im Folgenden auf die Darstellung der Befragungsergebnisse in einem ITB-
internen Diskussionspapier von Henning Gerlach aus dem Jahr 2000.  
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den zu können, und weitere 26,4 % freuten sich darauf, »die neuesten techni-
schen Entwicklungen an Produktionsanlagen kennen(zu)lernen«. Allerdings 
klang bei jedem zehnten Anfänger ein fatalistisches Bild von seiner Zukunft als 
Lehrling durch, wenn diese zu dem Schluss kamen, dass sie sich mit diesem 
Thema noch nicht beschäftigt hätten, da alles ohnehin bereits festgelegt sei – 
mithin keine vorteilhafte Einstellung im Hinblick auf die Entwicklung beruflicher 
Identität, die ja die Identifizierung mit den Anforderungen des Berufs voraus-
setzt. 
Aus den Bewertungen anderer Aussagen ging allerdings auch hervor, dass ein 
bemerkenswert hoher Anteil der Auszubildenden hinsichtlich der von ihnen 
durchzuführenden beruflichen Aufgaben optimistisch war. So waren zwei Drittel 
der Befragten der Ansicht, dass sie recht bald mit Aufgaben konfrontiert wür-
den, die sie »herausfordern« und an denen sie zeigen könnten, was sie »drauf 
haben«, und weitere 88 % standen folgender Aussage positiv gegenüber: »Ich 
habe über die Aufgaben eines Industrieelektronikers bereits viel erfahren, was 
ich vorher noch nicht wusste.« Insgesamt zeichneten die Auszubildenden nach 
einem halben Jahr Berufsausbildung bei VW ein durchaus positives Bild von ihrer 
Situation. 
Vorstellungen vom Beruf 
Etwas überspitzt kann man formulieren, dass sich die überwiegende Mehrheit 
der Probanden als zukünftige Instandhalter sah, aber zugleich den sicheren Ar-
beitsplatz antizipatorisch bereits fest in den Blick genommen hatte. So konnten 
sich gut drei Viertel der Befragten (77,4 %) vorstellen, dass sie nach der Berufs-
ausbildung Wartungsarbeiten an Produktionsanlagen durchführen würden, und 
sogar 83 % sahen ihr Einsatzgebiet darin, »immer wiederkehrende Fehler in den 
Steuerungen von Produktionsanlagen (zu) beheben« bzw. »neue Produktionsan-
lagen mit auf(zu)bauen« (75,5 %). Der Instandhalter wurde auch sichtbar, wenn 
sich 84,9 % gut vorstellen konnten, »viele verschiedene Fertigungsanlagen mit 
unterschiedlichen Steuerungen instand(zu)setzen.« Bei den Vorstellungen der 
Bearbeitung von vermeintlich »zweitrangigen« beruflichen Aufgaben des In-
dustrieelektronikers, wie die Reparatur von Platinen (52,8 %) oder die Bestellung 
von Material und Ersatzteilen (17 %) oder auch dem Austausch und der Repara-
tur von Elektromotoren (47,2 %) sank der Anteil derjenigen, die sich die Ausfüh-
rung entsprechender Arbeiten »gut« vorstellen konnten. Gleiches galt aber auch 
für den Umbau von PC und die Installation von Software (41,5 %) sowie für die 
Aufgabe, »an Produktionsanlagen Werkzeuge wegen Verschleiß oder Auftrags-
änderung aus(zu)wechseln und die Anlagen wieder an(zu)fahren« (24,5 %). Zu 
diesen Ergebnissen bemerkt Gerlach: 
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»Was den späteren Einsatz angeht, wurden den Auszubildenden Ar-
beitsplätze zur Bewertung angeboten, die direkt aus den beruflichen 
Arbeitsaufgaben und den Facharbeiter-Workshops abgeleitet wurden 
und auch tatsächlich so im Unternehmen existieren […] Dagegen sind 
für den Fertigungsinstandhalter typische Produktionstätigkeiten wie 
Werkzeugwechsel, Überprüfung der gefertigten Teile oder Versor-
gung der Anlagen mit Vorprodukten für etwa 2/3 der Befragten keine 
Arbeiten eines Industrieelektronikers bei VW.« 
Gerlach hat die statistischen Ergebnisse der Befragungen durch Zitate von Aus-
zubildenden ergänzt, die sich aus den etwa einstündigen Gruppengesprächen 
mit den Probanden im Anschluss an die Befragungen ergeben haben. Auf der 
Grundlage der Erkenntnisse aus den jeweiligen Pre-Tests sind schließlich die Fra-
gebögen für die Totalerhebungen entstanden. Anzumerken ist, dass die Aussa-
gen der Befragten hinsichtlich des Erwerbs der optionalen Fachhochschulreife 
bei meinen Ausführungen nicht berücksichtigt werden, da deren Relevanz be-
reits während der Laufzeit des Modellversuchs durch die KMK- »Vereinbarung 
über den Erwerb der Fachhochschulreife in beruflichen Bildungsgängen« in der 
Fassung vom 09.03.2001 stark an Bedeutung verloren hatten; der exponierte 
»Modellversuchs-Status« war mit dieser Vereinbarung quasi obsolet geworden. 
5.3.1.2 Ausgewählte Ergebnisse aus den drei Totalerhebungen mit dem 
Fokus auf den Beruf des Industrieelektronikers 
An den drei Totalerhebungen haben alle GAB-Auszubildenden des Einstelljahr-
gangs 2000 teilgenommen.284 Während es bei der Erstbefragung, drei Monate 
nach Ausbildungsbeginn, vor allem um Erwartungen der Auszubildenden hin-
sichtlich ihres Bilds vom Beruf, der Ausbildung und dem Unternehmen ging, 
konnten die Probanden nach weiteren zwölf Monaten bei der Zweitbefragung 
die Fragen und Aussagen des Fragebogens bereits auf der Grundlage ihrer Er-
fahrungen bewerten, die ein Jahr später bei der Drittbefragung auf einer noch 
breiteren Basis beruhten.  
Identifikation mit dem Beruf 
Die Wahl des Ausbildungsberufs ist aufgrund ungenügender Erfahrungen zu-
nächst Unsicherheiten unterworfen, die sich im Verlauf der Ausbildung dann 
verringern, wenn deutlich wird, dass es die richtige Berufswahl auch war. Bei 
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den Befragungen sind die Probanden auf die damit verknüpfte Identifikation mit 
ihrem Beruf angesprochen worden. Sie wurden gefragt, ob es Berufe gibt, die 
»genauso interessant oder noch interessanter« sein könnten. Zur Auswahl stan-
den die übrigen GAB-Berufe; die Befragten konnten aber auch jeden beliebigen 
anderen Beruf nennen. Von den Industrieelektronikern waren drei Monate nach 
Beginn der Ausbildung 82,3 % davon überzeugt, dass sie den richtigen Beruf 
erlernen. Nach weiteren zwölf Monaten ist dieser Wert auf 54,9 % gesunken, 
um bei der Drittbefragung nochmals marginal auf 52 % zurückzufallen. Das mit 
GAB verknüpfte Ziel, durch die frühzeitige Einbindung der Auszubildenden in 
betriebliche Arbeitsprozesse und die damit verbundene Konfrontation mit beruf-
lichen Anforderungen diese bei der Entwicklung beruflicher Identität zu unter-
stützen, ist nicht in dem erhofften Umfang erreicht worden, im Gegenteil: Je 
mehr Erfahrungen die Probanden in der Ausbildung zum Industrieelektroniker 
gemacht hatten, desto interessanter schienen für einen relativ großen Teil von 
ihnen andere Berufe zu werden. Bei den weiteren GAB-Berufen war ebenfalls 
ein deutlicher Rückgang der Attraktivität des Ausbildungsberufs von der Erst- zur 
Zweitbefragung zu verzeichnen, allerdings unterschieden sich die Werte zum 
Teil erheblich von denen des Industrieelektronikers. Bei den Industriemechani-
kern beispielsweise lag der eigene Beruf in der Gunst der Befragten zu Beginn 
der Ausbildung bei 79,8 %, um über 59,8 % bei der folgenden Befragung auf 
ganze 34,3 % bei der Drittbefragung zu sinken. Die Werte für die Werkzeugme-
chaniker wiederum stiegen bei der letzten Befragung nach 59,3 % und 40,2 % 
auf 43,2 %; von den Industriekaufleuten waren nach 27-monatiger Ausbildung 
gleichwohl noch 65,1 % der Ansicht, dass sie den richtigen Beruf gewählt haben 
– sie interessierten sich für keinen anderen Beruf. Vor dem Hintergrund dieser 
Zahlen kann resümiert werden, dass es im Rahmen der GAB-Ausbildung bei kei-
nem der Berufe gelungen ist, die Identifikation der Auszubildenden mit dem Be-
ruf ihrer Wahl zu stärken. Erwartungen an die Ausbildung sowie Vermutungen 
über diese nach dreimonatiger Erfahrung und die beruflichen Realitäten nach 
15- bzw. 27monatiger Ausbildungszeit klaffen überraschend weit auseinander. 
So wie ein Konditor bestrebt sein wird, durch die Auswahl entsprechender 
Grundstoffe und Zutaten, in Verbindung mit handwerklichem Geschick, nicht 
nur besonders wohlschmeckende, sondern äußerlich auch höchst ansprechende 
Pralinés herzustellen mit dem Ziel, eine möglichst große Zahl potentieller Kunden 
zum Kauf zu verführen, könnte man von einem Industrieelektroniker in einem 
Autowerk erwarten, dass er sich mit dem Kernprodukt seiner beruflichen Tätig-
keit identifiziert und dazu beitragen möchte, dass dieses durch sein Zutun bei-
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spielsweise möglichst störungsfrei und effizient auch produziert werden kann. 
Das setzt u. a. Interesse am Produkt bzw. an dessen Produktionsbedingungen285 
voraus. Bei der Erstbefragung haben 16,5 % der 235286 befragten Industrieelekt-
roniker Interesse an der Produktion von Automobilen gezeigt, bei der Zweitbe-
fragung waren es 18,5 % und bei der Drittbefragung lediglich 10,2 % der Pro-
banden.287 Gleichwohl ist es möglich, sich mit den Gegenständen des Berufs 
auseinanderzusetzen und sich den Anforderungen an diesen zu stellen, ohne 
sich mit dem dem Geschäftsmodell zugrundeliegenden Produkt auch auseinan-
derzusetzen.288 Die Identifikation mit diesem – und damit auch mit dem Lehrbe-
ruf – könnte indes auch über die Reflektion des eigenen Beitrags zu effizient ver-
laufenden Fertigungsprozessen verknüpft werden. Bei den Befragungen stand 
den Probanden eine darauf zielende Aussage zur Wahl: »Ich finde es spannend, 
wenn in der Produktion alles automatisch und störungsfrei abläuft«. Anfänglich 
haben sich 10,5 % der befragten Industrieelektroniker dazu positiv geäußert, 
nach den ersten betrieblichen Einsätzen – also zwölf Monate später – waren es 
20,6 % und letztlich, 27 Monate nach Beginn der Ausbildung, bei der Drittbe-
fragung, hat sich der Wert wieder auf 11,6 % verringert. Die Auszubildenden 
identifizierten sich mit ihrem Beruf offenbar nicht über das Produkt des Unter-
nehmens, sondern vielmehr über technische Artefakte wie beispielsweise elekt-
                                                          
285 Veränderungen bei den Produktionsbedingungen müssen beispielsweise bei der Einführung 
innovativer Technologien von den Facharbeitern bewältigt werden, ohne dass dafür explizit 
Lern- oder Einarbeitungszeiten in Anspruch genommen werden können. Die für die berufliche 
Praxisgemeinschaft geltenden  — ungeschriebenen — Regeln beinhalten, dass deren Mitglieder 
ihre fachliche Kompetenz innerhalb der betrieblichen Strukturen und den damit verknüpften 
Arbeits- und Geschäftsprozessen kontinuierlich weiterentwickeln. Das betrifft sowohl die Tech-
nikentwicklung i. w. S. als auch den arbeitsorganisatorischen Wandel  — und damit alle Deter-
minanten industrieller Facharbeit wie deren Gegenstände, die Werkzeuge und Methoden 
ebenso wie die Organisation und den steten Wandel auch der Anforderungen an die Fachar-
beit. Verweigert sich ein Mitglied der aktiven Partizipation an diesen Entwicklungsprozessen, 
wird diesem der Status der Zugehörigkeit aberkannt, d. h. der Facharbeiter wird nicht mehr mit 
beruflichen Aufgaben betraut, die zu bewältigen er in der Lage sein müsste. Der Verlust dieses 
Status dürfte in der Regel unmittelbaren Einfluss auch auf den Verbleib am Arbeitsplatz haben. 
286 An den drei Totalerhebungen haben im Durchschnitt jeweils 235 Industrieelektroniker teilge-
nommen.  
287 Die Auszubildenden sind danach gefragt worden, warum sie den Beruf des Industrieelektroni-
kers gewählt haben bzw. ob sie den Beruf nochmals wählen würden. Aussage im Fragebogen: 
»Ich interessiere mich für die Produktion von Autos.« Es standen mehrere Alternativen zur 
Wahl — Mehrfachnennungen waren ausdrücklich zugelassen (vgl. auch den Fragebogen im 
Anhang, S. 415). 
288 Der erfolgreiche Berufsabschluss als Industrieelektroniker bei Volkswagen könnte schließlich 
auch dazu führen, dass dieser die Produktionslinie für Hamsterfutter bei Vitakraft instandhält. 
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ronische Schaltungen oder Motoren, Fördersysteme, Elektroinstallationen u. a. 
(vgl. Abb. 5). 
 
Abb. 5: Identifikation mit dem Beruf. Aussagen, bei denen Mehrfachnennungen ausdrücklich zu-
gelassen waren. 
Vorstellungen von der Ausbildung 
Nahezu die Hälfte der Auszubildenden neigte bei Ausbildungsbeginn zu eher 
tradierten Vorstellungen von der Lehre bei Volkswagen. An deren Anfang waren 
knapp 47 % der Befragten der Auffassung, dass man zunächst in der Coaching 
das Wichtige lernt, um es später im Betrieb anzuwenden. Enttäuschungen über 
eine Ausbildungsstruktur, bei der die Auszubildenden erst nach einer ver-
gleichsweise langen Zeit in der Ausbildungswerkstatt mit den realen Gegen-
ständen und Herausforderungen des Berufs konfrontiert werden, waren bei sol-
chen Annahmen – zumindest in dieser Gruppe der Befragten – kaum zu erwar-
ten. Der der entsprechenden Aussage zustimmende Wert sank zwar nach 27-
monatiger Ausbildungserfahrung marginal auf 45 %, indiziert damit aber zu-
gleich den Stellenwert, den die Ausbildung in der Lehrwerkstatt für die Auszu-
bildenden auch über zwei Jahre nach Ausbildungsbeginn nach wie vor aufwies. 
Diese Zahlen korrespondieren grundsätzlich mit denen zu zwei weiteren State-
ments. Drei Monate nach Eintritt in die Lehre haben insgesamt 42,3 % der Pro-
banden geglaubt, dass sie mit den neuesten Produkten und Verfahren vertraut 
gemacht werden. Zwölf Monate später waren es nur noch 26 % der Befragten 
und nach weiteren zwölf Monaten war dieser Wert nochmals um drei Prozent 
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auf 23 % gefallen. Die zweite der hier in Rede stehenden Aussagen zielte auf die 
grundsätzliche Sichtweise der Jugendlichen in Bezug auf ihre Ausbildung. Waren 
es bei der ersten Totalerhebung nur 12,8 % der Befragten, die der Ansicht wa-
ren, dass in der Ausbildung alles genau festgelegt sei, waren es bei der zweiten 
und dritten Totalerhebung knapp 20 %; parallel dazu haben immer mehr Aus-
zubildende offenbar Erfahrungen gemacht, die ihnen das Weiterkommen wich-
tiger erscheinen ließen als die Ausbildung selbst (vgl. Abb. 6). 
 
Abb. 6:  Veränderungen des Meinungsbilds über die Ausbildung: Ergebnisse aus den Totalerhe-
bungen 3, 15 und 27 Monate nach Beginn der Ausbildung. 
Losgelöst von den berufsspezifischen sowie den darüber hinaus gehenden As-
pekten haben bei allen Befragungen mehr als die Hälfte der Probanden angege-
ben, dass sie sich für »Technik allgemein« interessieren. Die entsprechenden 
Werte haben sich wie folgt von der Erst- über die Zweit- zur Drittbefragung ver-
ändert: 53,8 % – 64,8 % – 50,3 %. Die hier sichtbar werdende Affinität zu 
Technik allgemein ist für die Entwicklung beruflicher Identität des Industrieelekt-
ronikers ebenso bedeutsam wie für Auszubildende anderer technischer Berufe. 
Gleichwohl zeigen auch hier die Zahlen einen ähnlichen Verlauf wie bei den 
oben dargestellten berufsspezifischen Neigungen der Befragten dieses Berufs; 
dem Anstieg nach der Erstbefragung folgte ein deutlicher Rückgang nach der 
Zweitbefragung. Bei zwei weiteren Berufen wurde ebenfalls nach dem allge-
meinen Interesse an Technik gefragt und der Verlauf der Antworten ist dem des 
Industrieelektronikers grundsätzlich vergleichbar – mit einem Unterschied: Der 
Rückgang der Zahlen von der Zweit- zur Drittbefragung war mit 16,4 % beim 
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Werkzeugmechaniker und 19 % beim Industriemechaniker noch deutlicher als 
beim Industrieelektroniker mit 14,5 %. Darüber hinaus lag der absolute Pro-
zentwert beim Werkzeugmechaniker deutlich unterhalb der 50 %-Marke (vgl. 
Abb. 7). 
Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass die Probanden in dem Zeitraum 
zwischen dem vierten und dem 15ten Ausbildungsmonat offenbar Erfahrungen 
in der Coaching wie auch im Betrieb gesammelt haben, die ihre Vorstellungen 
von der Ausbildung als eine vorwiegend deterministische erscheinen lassen. Zu-
gleich stieg aus Sicht der Befragten der Stellenwert der Ausbildungswerkstatt für 
die Ausbildung. 
 
Abb. 7: Verlauf des allgemeinen Interesses an Technik bei den drei Totalerhebungen 
Die praktischen Herausforderungen in der Ausbildung wurden von der Mehrheit 
der Befragten positiv bewertet – insbesondere dann, wenn die eher theoretisch 
orientierte schulische Ausbildung referenziert wird. Wie aus Abb. 8 hervorgeht, 
lagen die Zustimmung zu der entsprechenden Aussage indizierenden absoluten 
Werte mit 3,4 und 3,3 bzw. 3,2 von der Erst- bis zur Drittbefragung deutlich jen-
seits des Mittelwerts von 2,5. Im gesamten Verlauf der Lehrzeit nahmen die Be-
fragten an sie gestellte Aufgaben offenbar dann als interessante wahr, wenn 
diese nicht mit zu viel theoretischen Anteilen verknüpft wurden. Der in dieser 
Hinsicht zunächst etwas skeptische Eindruck zu Beginn der Ausbildung hat sich 
bis zur Zweit- bzw. Drittbefragung gewandelt, so dass sich die Werte unterhalb 
des Mittelwerts bei etwa 2,4 verstetigten (vgl. Abb. 8). Der Betrieb schien – von 
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den Lernanforderungen her gesehen – der attraktivere Lernort zu sein, waren 
diese, insbesondere im Unterschied zu denen an den allgemeinbildenden Schu-
len, eben eher gebrauchswertorientiert – was den Auszubildenden offenbar ge-
fiel. Und das, obwohl nahezu jeder zweite von ihnen ein vorwiegend tradiertes 
Bild von der Ausbildung hatte (siehe Abb. 6, S. 139, Stellenwert der Coaching). 
Eine weitere Abfrage bestätigte dieses Bild: Vor die Alternative gestellt, sich zwi-
schen zwei eher widersprüchlichen Aussagen289 nach einer Viererskalierung zu 
entscheiden, lagen die Werte bei den drei Totalerhebungen mit 3,0 – 2,9 –
 2,9 jeweils deutlich jenseits des Mittelwerts von 2,5 und indizieren dadurch 
ebenfalls positive Einstellungen zur Ausbildung im Betrieb. 
 
Abb. 8:  Bewertungen hinsichtlich des Verhältnisses von Theorie und Praxis an den beiden Lernor-
ten Berufsschule und Betrieb.  
Ein davon deutlich abweichendes Bild von der Ausbildung in der betrieblichen 
Praxis zeichnete sich ab, wenn die Berufsschule als Referenz-Lernort entfällt: 
                                                          
289 »Ich habe schon Aufgaben bekommen, die mich herausfordern und an denen ich zeigen konn-
te, was ich drauf habe« (4) — »Im Prinzip ist das auch nur wie Schule, nur eben mit etwas mehr 
Praxis« (1) 
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Abb. 9: Bewertungen der betrieblichen Ausbildung. 
Das Gefühl, sinnvolle Aufgaben erhalten zu haben, wird nach drei Monaten 
Ausbildung leicht unterdurchschnittlich bewertet, um nach den Einsätzen im Be-
trieb im Rahmen der Zweitbefragung leicht anzusteigen und danach wiederum 
auf den ursprünglichen Wert von 2,4 zu fallen (vgl. Abb. 9). Drastischer fiel das 
Urteil im Hinblick auf die Beschäftigung mit modernen Anlagen bzw. Verfahren 
aus: Der ursprünglich vergleichsweise positive Wert bei der Erst- bzw. bei der 
Zweitbefragung fiel gegen Ende der Ausbildung deutlich ab und lag dann bei 
nur noch 2,46 (vgl. Abb. 9). Die Auszubildenden differenzierten also einerseits 
zwischen den Anforderungen und den Inhalten von Berufsschule und Betrieb 
und sagten, dass sie den praxisorientierten Anforderungen am Lernort Betrieb 
den Vorzug gäben. Andererseits relativierten sie diese positiven Einschätzungen 
teilweise deutlich, wenn die Schule als Lernort nicht referenziert wurde – die mit 
dem Modellversuch GAB angestrebte arbeits- und geschäftsprozessbezogene 
Ausbildung schien die gesteckten Ziele zumindest nicht in dem gewünschten 
Maß erfüllt zu haben. 
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Das Bild vom Unternehmen 
Die Motivation zum Erlernen eines Berufs sollte primär auf einem basalen Inte-
resse an dessen Gegenständen beruhen.290 Große Unternehmen wie Volkswa-
gen üben darüber hinaus auf die Ausbildungsplatzsuchenden eine Anziehungs-
kraft auch durch unternehmensspezifische Bedingungen aus, die – stehen sie bei 
der Berufswahl zu sehr im Vordergrund der Interessen – der Entwicklung fachli-
cher Kompetenz und beruflicher Identität zuwiderlaufen können. Bei den drei 
Totalerhebungen sind in diesem Zusammenhang verschiedene Aussagen formu-
liert worden, die zu einem Block in jedem Fragebogen zusammengefasst wur-
den.291 
Die höchsten Werte der Zustimmung kumulierten bei den Aussagen »VW zahlt 
gut« und »VW bietet einen sicheren Arbeitsplatz« im Rahmen der Erstbefra-
gung zu 3,9 bzw. 3,7 bei einem Maximalwert von 4. Bei der ersten der zwei 
Aussagen ging dieser Wert bei den zwei folgenden Befragungen um jeweils ein 
Zehntel auf dann 3,7 zurück, bei letzterer nur um insgesamt ein Zehntel auf den 
Mittelwert von 3,6. Bei anderen Aussagen zum Unternehmen wurden ebenfalls 
gute bis sehr gute Ergebnisse bei den drei Totalerhebungen erzielt.292 Auch 
wenn die betriebliche Sozialisation ganz ersichtlich auf der einen Seite zu einer 
starken Identifikation mit dem Arbeitgeber führt, werden andere Merkmale ei-
nes großen Konzerns ebenso wahrgenommen und distanzierter bewertet; eini-
ge Beispiele gehen aus Abb. 10 hervor. 
Sehr differenziert wurden drei weitere Aussagen beurteilt, die prinzipiell eng 
miteinander verknüpft sind, aus Sicht der Auszubildenden aber gleichsam wider-
sprüchlich bewertet wurden. Zwar war ein Großteil der Probanden zu Beginn 
der Ausbildung der Ansicht, dass man bei VW eine gute Ausbildung bekäme 
und ein berufliches Weiterkommen demjenigen ermöglicht würde, der »gut ist«, 
und auch die Entwicklungsmöglichkeiten werden aufgrund der Konzerngröße 
recht positiv eingeschätzt. Zwölf bzw. 24 Monate später hingegen veränderten 
sich die Zahlen bei den zwei zuerst genannten Aussagen unverhofft unterschied-
lich. Im Vergleich zur Erstbefragung wurde die Ausbildung bei der Drittbefra-
                                                          
290 Bei gewerblich-technischen Berufen sind dies in der Regel Gegenstände der Technik in ihren 
vielfältigen Ausprägungen; bei kaufmännischen beispielsweise betriebliche Vorgänge und Ab-
läufe. 
291 Vgl. Fragebogen im Anhang, S. 415 
292 Beispiele: »VW baut absolute Spitzenautos« (3,3 — 3,1 — 3,0); »Es ist gut, daß ich die Autos 
jetzt günstiger bekomme« (3,8 — 3,7 — 3,7).  
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gung nur noch mit 2,5 bewertet – ein Rückgang um einen Punkt auf der Skala 
von Eins bis Vier; der Wert, der ein schnelles Weiterkommen bei guten Leistun-
gen indiziert, sank demgegenüber lediglich um 0,4 auf einen Mittelwert von 3,1 
bei der Drittbefragung. 
 
Abb. 10: Aspekte betrieblicher Sozialisation; Veränderungen der Sichtweisen von GAB-Auszubilden-
den im Verlauf der Ausbildung. 
Und auch das Vertrauen in die Konzerngröße ist – im Vergleich zur guten Aus-
bildung – nach wie vor vergleichsweise groß. Hier beträgt der Rückgang ledig-
lich 0,5 Punkte und verbleibt mit 3,2 deutlich über dem Durchschnitt (vgl. 
Abb. 11). 
Diese Zahlen signalisieren zum einen eine gewisse Ernüchterung bei der Wahr-
nehmung der Ausbildungsqualität durch die Auszubildenden, zum anderen ist 
denkbar, dass bei ihnen die Erkenntnis Raum gewann, dass eine gute Ausbil-
dung unisono sekundär ist – individuelle Anstrengungen in Verbindung mit der 
Größe des Konzerns sichern Entwicklungs- und damit Aufstiegsmöglichkeiten. 
Beides dürfte für die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität 
kaum förderlich sein.  
Auf die Aussagen der Probanden zur optionalen Fachhochschulreife gehe ich – 
wie oben schon erwähnt – nicht ein, da diese für das Thema dieser Arbeit wenig 
relevant sind. Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der quantitativen 
Evaluation unter Anwendung des berufswissenschaftlichen Instruments der Eva-
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luationsaufgaben zusammenfassend dargestellt. Im Grundsatz spiegeln sich die 
Erkenntnisse aus den Befragungen in den Ergebnissen der Evaluationsaufgaben 
wider. 
 
Abb. 11: Einschätzungen zur Ausbildung und beruflichen Aufstiegsmöglichkeiten. 
5.3.2 Evaluationsaufgaben 
Die qualitative Evaluation der Industrieelektroniker konnte – wie im Evaluations-
konzept vorgesehen – mit der intendierten Quantität von der 1. bis zur 
3. Evaluationsaufgabe durchgeführt werden, d. h. dass an diesen Evaluierungen 
jeweils zwischen 65 und 77 Auszubildende teilgenommen haben. Wie oben er-
wähnt, ist es aus unterschiedlichen Gründen nicht gelungen, die 4. Evaluations-
aufgabe von einer signifikanten Anzahl Auszubildender lösen zu lassen; lediglich 
drei Auszubildende konnten dabei beobachtet und interviewt werden. Die In-
terpretation der Ergebnisse muss vor diesem Hintergrund ebenfalls gesehen 
werden. 
5.3.2.1 Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität 
Die konzeptionellen Leitvorstellungen der Evaluation des Modellversuchs basie-
ren auch auf dem – nicht trivialen – Wissen, dass bei jedem Lernenden im Ver-
lauf des Lernens Veränderungen ablaufen, die zu einem erheblichen Teil durch 
die Bedingungen des unmittelbaren Umfelds des Lernens – bei Auszubildenden 
insbesondere des Lernens und Arbeitens am Lernort Betrieb – beeinflußt und 
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somit gesteuert werden können, mit anderen Worten: Das einen Beruf konstitu-
ierende fachtheoretische Wissen kann man sich nicht »anlesen« (z. B. in Fachbü-
chern und Fachzeitschriften) und die damit korrespondierenden Fertigkeiten 
nicht an Modellen »aneignen« (z. B. in Ausbildungswerkstätten oder an Lernor-
ten fernab von den realen Geschäfts- und Arbeitsprozessen des Unternehmens); 
einmal abgesehen von dem Sachverhalt, dass fachtheoretisches Wissen und be-
rufsfachliches Können ohnehin nicht voneinander zu trennen sind. Die Stärken 
dualer Ausbildung manifestieren sich zu einem wesentlichen Teil in dem Niveau 
fachlicher Kompetenz der Facharbeiter, das wiederum entscheidend von der 
Qualität der Ausbildung beeinflusst wird. Hier nun sollten in der industriellen Be-
rufsausbildung bei Volkswagen mit anspruchsvollen Zielen und Konzepten im 
Modellversuch GAB neue Maßstäbe gesetzt werden. Die an den Zielen ausge-
richteten intendierten Veränderungen der Struktur und der Inhalte der Berufs-
ausbildung sollten eben jene Umgebung des Lernens und Arbeitens dahinge-
hend variieren, dass sich die Auszubildenden entsprechend der anvisierten Ziele 
auch entwickeln können. Inwieweit dieses Vorhaben ge- oder misslungen ist, 
lässt sich an der Ausbildung fachlicher Kompetenz und dem Verlauf der Entwick-
lung beruflicher Identität sichtbar machen. Beide Indikatoren entfalten sich in 
den drei Dimension der Entwicklung  
? eines beruflichen Lernkonzepts, 
? eines beruflichen Arbeitskonzepts sowie  
? eines Konzepts der beruflichen Zusammenarbeit.293 
Mit denen zur Messung des Entwicklungsverlaufs dieser drei Konzepte konstru-
ierten Evaluationsaufgaben 1 bis 4 wurde – wie unmittelbar einleuchtet – nicht 
der Lernerfolg der Auszubildenden überprüft, sondern der Erfolg der umzuge-
staltenden Ausbildung selbst. Anders ausgedrückt: Die Auszubildenden dienten 
gleichsam als Indikatoren für die angestrebten Veränderungen und in den Er-
gebnissen der Evaluationsaufgaben manifestiert sich der Grad der erreichten Zie-
le. Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden die Ergebnisse der Evaluations-
aufgaben 1 bis 4 zusammenfassend beleuchtet werden.  
                                                          
293 Vgl. Bremer 2002, S. 517 f. 
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5.3.2.1.1 Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts 
Die in beruflichen Milieus geltenden Regeln und Werte entsprechen in vielerlei 
Hinsicht bekanntermaßen nicht denen, die das System der vorberuflichen Sozia-
lisierungsinstanzen Jugendlicher prägen – beispielsweise die allgemeinbildenden 
Schulen und die Betriebe als Stätten betrieblicher bzw. beruflicher Praxis. Auch 
sind diese offenkundig nicht in der Lage, ihre Klientel trotz »Arbeitslehre«, »be-
trieblichem Praktikum« und anderer berufsvorbereitender Maßnahmen ange-
messen auf die in der Arbeitswelt geltenden berufssozialisatorischen Anforde-
rungen vorzubereiten. Die dort agierenden Verantwortlichen scheinen sich der 
Übergangsschwierigkeiten ebenso wenig bewusst zu sein und gestalten indust-
rielle Berufsausbildung – immer noch – überwiegend getrennt von Geschäfts- 
und Arbeitsprozessen in Ausbildungswerkstätten und Schulungsräumen, in de-
nen die Vermittlung nicht kontextualisierten Wissens und die Aneignung eben-
solcher, von der realen Facharbeit abstrahierter Fertigkeiten, abläuft. Den Aus-
zubildenden muss diese Art der Ausbildungsstruktur zunächst entgegenkom-
men: sie können weiterhin die Muster ihrer bisherigen schulischen Lernkonzepte 
anwenden und sind damit bis auf Weiteres auch erfolgreich: Bei der tatsächli-
chen (Lernzielkontrolle) oder vermeintlichen (Evaluationsaufgabe) »Abfrage« 
berufsspezifischer Inhalte stützen sie sich auf das, was sie während eines Lehr-
gangs oder in der Schule gelernt haben und reproduzieren diese entweder aus 
dem Gedächtnis oder unter Zuhilfenahme entsprechender Lehrbücher. Im Er-
gebnis werden Lösungen abgeliefert, die mit den Gegenständen beruflicher 
Facharbeit ebenso wenig etwas gemeinsam haben wie sie die vielfältigen An-
forderungen an die Facharbeit aufgreifen und berücksichtigen; Gelerntes wird 
auf Abruf »ausgespuckt«. Die folgende Abb. 12 veranschaulicht eine Lösung zur 
1. Evaluationsaufgabe.294 Wenn es noch eines weiteren Beweises der Anwen-
dung eines schulischen Lernkonzepts bei der Bearbeitung einer beruflichen Auf-
gabe bedurft hätte, so hat ihn der Auszubildende gleich mitgeliefert, indem er 
seiner Skizze die Begründung für die Erstellung derselben hinzugefügt hat: »So 
haben wir es gelernt«.  
Mit diesem Zeugnis der Entfaltung beruflicher Kompetenzen lässt sich keinerlei 
berufliche Identität verbinden. Der Auszubildende hat weder die in der Aufga-
benstellung enthaltenen Anforderungen angenommen, noch hat er die Aufgabe 
als solche, als Herausforderung an sich und den Beruf, begriffen, den zu erler-
nen er sich etwa ein Jahr zuvor entschlossen hatte. Das in der Schule durchaus 
                                                          
294 Vgl. Anhang, S. 422 ff., »Konstruktion einer elektrischen Anlage für ein Rolltor« 
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zu Erfolgen verhelfende Lernkonzept der »Reproduktion von Erlerntem auf Ab-
ruf oder Anforderung« kann der Entwicklung beruflicher Kompetenz und beruf-
licher Identität offenbar nicht zum Erfolg verhelfen, im Gegenteil: es wirkt eher 
kontraproduktiv. Auf der Basis dieser Lösung kann es nicht gelingen, ein berufli-
ches Arbeitskonzept zu entwickeln, das schließlich erst dazu führt, eine den ver-
schiedenen Anforderungen an die Facharbeit gerecht werdende Lösung auch zu 
realisieren. 
 
Abb. 12: Eine »Lösung« der 1. Evaluationsaufgabe Industrieelektroniker. 
Um ein berufliches Lernkonzept zu entwickeln, bedarf es der Ausbildung und 
Entfaltung der Fähigkeit, die in den beruflichen Aufgabenstellungen enthaltenen 
manifesten und latenten Anforderungen zu identifizieren. Das indes ist an die 
Voraussetzung gebunden, dass der Auszubildende eine berufliche Aufgabenstel-
lung als solche auch begreift, d. h. diese als eine zu seinem Lehrberuf gehörende 
akzeptiert und diese nicht etwa ablehnt nach dem Motto: »Diese Aufgabe hat 
mit mir als Industrieelektroniker nichts zu tun« oder: »Facharbeiter erstellen kei-
ne Lösungsvorschläge und Konzeptionen wie in dieser Aufgabe, sie arbeiten 
nach vorgegebenen Angaben und (Schalt)plänen«. In dem ergänzenden Frage-
bogen zu jeder Evaluationsaufgabe sind die Probanden  – vor dem Hintergrund 
der Entwicklung beruflicher Identität – mit immer derselben Aussage konfron-
tiert worden. Die Ergebnisse sind aus Abb. 13 und Abb. 14 ersichtlich – sie do-
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kumentieren einen Indikator für den Erfolg des Aufbaus der beruflichen Konzep-
te des Lernens und Arbeitens.295 
 
Abb. 13: Hinweise auf die Entwicklung der Konzepte beruflichen Lernens und Arbeitens (I). 
 
Abb. 14: Hinweise auf die Entwicklung der Konzepte beruflichen Lernens und Arbeitens (II). 
                                                          
295 Die Abkürzung »EA« steht für Evaluationsaufgabe, die Buchstaben »A« und »B« deuten auf 
die zwei Pilotstandorte hin. 
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Ein Beispiel für eine Lösung der 1. Evaluationsaufgabe, aus der ein bereits elabo-
riertes berufliches Lernkonzept nicht nur deutlich sichtbar wird, sondern bereits 
in ein berufliches Arbeitskonzept mündet, geht aus dem folgenden Text hervor:  
»Konstruktion einer elektrischen Anlage für ein Rolltor« 
Die grundlegendste Anforderung an ein elektrisch gesteuertes Rolltor 
ist zunächst ein Motor, der durch links- bzw. Rechtsdrehen das Tor 
öffnet und schließt. Dieser Motor muß mit einem Motorschutzschalter 
vor Überlastung geschützt werden. Auch die Zuleitungen werden je 
nach Leistung des Motors abgesichert. Für die Zustände »Tor offen« 
und »Tor zu« werden Endschalter eingebaut, die die Selbsthaltesteue-
rung des Motors unterbrechen. Er kann in den Endlagen nur noch in 
eine Richtung zurückgefahren werden. Um den Benutzer den Zustand 
des Rolltors anzuzeigen, werden die Endschalter und der Schutzschal-
ter benutzt. Im Bedienfeld wird sichtbar, ob das Tor offen, geschlos-
sen oder im Betrieb ist. Bei Störungen sollte zusätzlich die akustische 
Alarmierung erfolgen und eine Wiedereinschaltung sollte nur für 
Technisches Personal möglich sein. 
Die Steuerung für das Tor wird im Innenraum der Lagerhalle ange-
bracht und kann zunächst nur über einen Schlüsselschalter freigege-
ben werden. Nach der Freigabe werden über einen Drehschalter drei 
verschiedene Betriebsarten zur Verfügung gestellt: Aus, manuell und 
automatisch. 
Im manuellen Betrieb kann das Tor über eine Schalter/Taster geöffnet 
und geschlossen werden. Aus Sicherheitsgründen sollte das Tor je-
doch nicht geschlossen werden können, wenn ein Fahrzeug oder eine 
Person im Torbereich steht. Diese Abfrage erfolgt über eine Licht-
schranke am Tor/an der Laderampe. Ist die Lichtschranke längere Zeit 
unterbrochen bzw. mehrere Lichtschranke unterbrochen, kann davon 
ausgegangen werden, daß die Laderampe durch ein Fahrzeug/LKW 
blockiert ist. 
In diesem Fall kann zusätzlich eine Ampel im Zufahrtsweg auf Rot ge-
schaltet werden. (? Fahrer sieht am Haupttor, welche Laderampen 
frei sind). Die Betriebsart »automatisch« bietet die gleichen Funktio-
nen wie die Betriebsart »manuell«, nur daß sie um weitere Funktion 
ergänzt wird: 
Das Tor wird automatisch geöffnet, wenn Fahrzeuge die Waage vor 
dem Tor befahren. Die Lichtschranken, ein Bewegungsmelder und ein 
Zeitschalter schließen das Tor nach einer einstellbaren Zeit nach Ver-
lassen des Fahrzeuges. 
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Damit der Fahrer bestimmen kann, ob er gefahrlos einfahren kann, 
sollte außen eine Warnleuchte signalisieren, daß sich das Tor bald 
schließen bzw. öffnen wird. 
Die erste Aufgabe bei der Umsetzung ist es, die Zuleitungen der 
Schalter, der Sensoren, der Lampe und des Motors zentral in einem 
Schaltschrank zu sammeln und zu verschalten. Die Zuleitungen zentral 
zu verschalten bietet mehr Flexibilität, da z. B. die Schützsteuerung 
später durch eine Computersteuerung ersetzt werden kann. Zusätz-
lich können Störmeldungen an eine zentrale Überwachung weiterge-
leitet werden. 
In der Schaltung haben Sicherheitsmaßnahmen (Not-Aus, Überlas-
tung,…) obere Priorität. Dasselbe gilt für die Abschaltung, da bei ab-
geschlossenem Hauptschalter das Öffnen verhindert werden soll. 
Dieser Auszubildende hat sich den Anforderungen der Aufgabenstellung gestellt 
und sich intensiv mit diesen auseinandergesetzt. Er hat gelernt, dass es bei der 
Realisierung beruflicher Facharbeit nicht lediglich auf die Reproduktion de-
kontextualisierten Wissens ankommt, sondern darauf, dieses unter dem Blick-
winkel des »Gebrauchswerts« zu analysieren, um zu praktikablen, die Kunden 
des Facharbeiters zufriedenstellenden Lösungen zu kommen.  
Die Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts ist indes immer auch im Kontext 
mit der Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts zu sehen. Letzteres wird 
sich kaum entfalten können, wenn es nicht gelingt, ersteres zu entwickeln. Ein 
elaboriertes Arbeitskonzept aber determiniert entscheidend den Gebrauchswert 
der Produkte beruflicher Facharbeit sowohl im Hinblick auf handwerkliche Er-
gebnisse als auch in Bezug auf die Qualität der zu erbringenden Dienstleistun-
gen eines Industrieelektronikers. Diese Implikationen sind bei den Reflexionen 
über die Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts über den Zeitraum der 
Ausbildung zu berücksichtigen. Sowohl die Ergebnisse der Evaluationsaufgaben 
1 bis 3 wie auch die Antworten und Bewertungen der Aussagen der Fragebögen 
indizieren, dass es während der Ausbildung zwar gelungen ist, eine deutliche 
Mehrzahl der Auszubildenden zur Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts 
zu befähigen, der Grad der Elaboration indes scheint doch sehr unterschiedlich 
zu sein und sowohl von der spezifischen Aufgabenstellung als auch mit der Um-
gebung von Arbeit und Lernen zusammenzuhängen (vgl. Abb. 13 und Abb. 14). 
So sahen z. B. deutlich mehr Auszubildende im Standort B die in den Evalua-
tionsaufgaben 1 und 2 enthaltenen Anforderungen als Aufgaben eines Indust-
rieelektronikers an als die Kollegen am Standort A. Unabhängig davon fand ins-
besondere die 3. Evaluationsaufgabe bei den Auszubildenden am Standort B ei-
ne deutlich breitere Zustimmung vor dem Hintergrund, dass diese deren Ansicht 
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nach eben nicht von Konstrukteuren und Ingenieuren zu bearbeiten sei, sondern 
von Industrieelektronikern. Am Standort A hingegen stand an der Schwelle zum 
vierten Ausbildungsjahr immerhin ein knappes Drittel der Auszubildenden des 
Einstelljahrgangs 1999 Aufgabenstellungen, wie in der 3. Evaluationsaufgabe 
entfaltet, fern.  
Die drei Lösungen zur 4. Evaluationsaufgabe lassen erkennen, dass die Auszu-
bildenden ein berufliches Lernkonzept internalisiert haben. Aufgrund der viel zu 
geringen Zahl der Lösungen lässt sich jedoch keine Aussage darüber treffen, in-
wieweit die Ausbildung dazu beigetragen hat, die schulischen Lernkonzepte der 
Auszubildenden in berufliche zu transformieren. Es ist aufgrund der Ergebnisse 
der Evaluationsaufgaben 1 bis 3 eher zu vermuten, dass eine gezielte Förderung 
der Ausbildung beruflicher Lernkonzepte durch die GAB-Ausbildung unterblie-
ben ist und tradierte Vermittlungs- und Unterweisungsmethoden in dieser Hin-
sicht vielmehr kontraproduktiv gewirkt haben. 
Diese Vermutung wird durch die Ergebnisse der 1. Evaluationsaufgabe gestützt: 
Rein zufällig haben sich bei deren Bearbeitung drei nahezu homogene Gruppen 
mit unterschiedlichen Vorkenntnissen zusammengefunden. 
Eine Gruppe hatte im Hinblick auf die der Aufgabe zugrundeliegenden Steue-
rung (Wendeschützschaltung) keinerlei Vorkenntnisse, eine zweite hatte zuvor 
in einem Lehrgang Schützsteuerungen behandelt und die dritte Gruppe war be-
reits mit Rolltorsteuerungen vertraut, die kurz zuvor ebenfalls in einem Lehrgang 
erläutert worden waren. Aus der Gruppe, deren Mitglieder über keine Vor-
kenntnisse verfügten, sind die kreativsten Lösungen hervorgegangen, während 
die Gruppe mit Erfahrungen in Bezug auf Rolltorsteuerungen am schlechtesten 
abgeschnitten hat (vgl. Abb. 15). Die Mehrzahl dieser Auszubildenden hat das 
im Lehrgang erworbene Wissen unreflektiert reproduziert; hier ist zu vermuten, 
dass die Vermittlung der Kenntnisse im Rahmen des Qualifizierungsblocks wei-
testgehend dekontextualisiert erfolgt ist und weder die Werkzeuge noch die 
Methoden noch die Organisation der Facharbeit und schon gar nicht die unter-
schiedlichen Anforderungen hinreichend differenziert und reflektiert wurden. 
Nun kann zu Recht eingewandt werden, dass die »gute« Gruppe möglicher-
weise ebenso wenig Gelegenheit hatte, ihr schulisches Lernkonzept abzustreifen 
und in ein berufliches zu transformieren. Dem mag durchaus so sein, allein: Die 
Art der Vermittlung fachlichen Wissens ohne hinreichende Einbindung in den 
Kontext realer Facharbeit in den Geschäfts- und Arbeitsprozessen des Unter-
nehmens hat offenbar in Verbindung mit den noch vorherrschenden schulischen 
Lernkonzepten zu diesen Ergebnissen geführt. 
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Abb. 15: Zusammenhänge zwischen Vorkenntnissen und Lösungsvarianten bei der 1. Evaluations-
aufgabe.  
5.3.2.1.2 Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts 
Wie weiter oben erwähnt, basiert die Entfaltung eines beruflichen Arbeitskon-
zepts auf der erfolgreich verlaufenden Entwicklung eines beruflichen Lernkon-
zepts. Erst wenn der Anfänger weiß, wie er die vielfältigen, einen Beruf konstitu-
ierenden Elemente berufsspezifischen Wissens und Könnens mit den differenten 
Anforderungen in berufliche Facharbeit transformieren kann, wird er in der Lage 
sein, die dafür erforderlichen Werkzeuge nicht nur auszuwählen und anzuwen-
den, sondern diese nötigenfalls auch selbst zu entwickeln. Darüber hinaus muss 
ein Auszubildender im Rahmen der Entwicklung eines beruflichen Arbeitskon-
zepts ein Gespür für die Wahl angepasster Methoden, in Abhängigkeit von der 
zu bearbeitenden Aufgabe, bekommen und alles zusammen so organisieren, 
dass sich der Kreis der vollständigen Handlung stets schließt. Das ist dann der 
Fall, wenn die Bewertung der geleisteten Facharbeit realitätsnah unter Einbezie-
hung der – oftmals erst zu antizipierenden – Anforderungen der internen und 
externen Kunden erfolgt. Damit ist das Selbstbild, das der Auszubildende von 
seinem Arbeitsergebnis hat, angesprochen. Als Korrektiv können in diesem Zu-
sammenhang zum einen die Bewertungen anderer Mitglieder der Praxisgemein-
schaft ins Blickfeld geraten, immer aber die konkreten Urteile der Kunden.  
Zu einem elaborierten Arbeitskonzept in einer modernen, kontinuierlich auf In-
novationen ausgerichteten Arbeitsorganisation eines Industrieunternehmens 
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gehören, vor dem Hintergrund der Geschäfts- und Arbeitsprozesse, Überlegun-
gen zu den Kosten der zu leistenden Facharbeit im Besonderen wie auch im Zu-
sammenhang mit den Unternehmenszielen im Allgemeinen; des Weiteren sind 
Implikationen der Facharbeit unter systemischem Blickwinkel zu betrachten. Das 
können in einem Fall besondere Sicherheitsaspekte sein, in einem anderen die 
Berücksichtigung noch in der Zukunft liegender, aber bereits absehbarer Ent-
wicklungen. Eine Berufsausbildung, die sich den anspruchsvollen, mit dem Mo-
dellversuch verbundenen Zielen nähern will, muss diese Gesichtspunkte bei der 
Implementation der Konzepte berücksichtigen und langfristig verankern. Die Er-
gebnisse der Evaluationsaufgaben 1 bis 3 weisen aus, dass es den Akteuren der 
Ausbildung – gemessen an den GAB-Zielen – nur ungenügend gelungen ist, die-
ses zu erreichen. So finden sich bei nahezu allen Lösungen kaum differenzierte 
Angaben zu den Werkzeugen, den Methoden und der Organisation der Fachar-
beit, die Anforderungen an die Facharbeit werden unzureichend oder nicht auf-
gegriffen und schon gar nicht – von einigen wenigen Ausnahmen abgesehen – 
reflektiert. Überlegungen zu den Kosten bei der Umsetzung des Arbeitsauftrags 
finden sich direkt in einigen wenigen Lösungen, indirekt enthalten andere bei 
genauerem Hinsehen ebenfalls Ansätze, Kostengesichtspunkte in den Lösungs-
vorschlag einzubeziehen. Der »Blick über den Tellerrand hinaus« wird zwar bei 
einigen wenigen Lösungen ebenfalls sichtbar, bleibt jedoch bei denen der ersten 
drei Evaluationsaufgaben die Ausnahme. 
Die Ergebnisse des ersten Teils des nach jeder Evaluationsaufgabe beantworte-
ten Fragebogens lassen Schlüsse im Hinblick auf die Entwicklung des beruflichen 
Arbeitskonzepts zu. Hier sollten die Probanden ihre Einschätzung hinsichtlich be-
stimmter, mit der Lösung der Aufgabe zusammenhängenden Qualitätskriterien 
abgeben; damit haben sie sozusagen ihr »Selbstbild« von der von ihnen geplan-
ten Facharbeit kundgetan. Als ein Korrektiv kann das Fremdbild des wissen-
schaftlichen Mitarbeiters, der die Fragen mit Blick auf die Lösung beantwortet 
hat, zu Rate gezogen werden. Es ergaben sich zum Teil gravierende Unterschie-
de in den Einschätzungen der Lösungen. So hat zum Beispiel der Auszubildende, 
der die in Abb. 12, S. 148 dargestellte Lösung abgegeben hat, die Frage, wie er 
die Sicherheit der Personen, die sich im Bereich des Rolltors befänden, mit »eher 
hoch« bewertet, tatsächlich hat er jedoch nicht eine einzige Sicherheitsmaß-
nahme in seiner Lösung berücksichtigt. Die Ausfallsicherheit dagegen stufte er 
mit »eher gering« ein, obwohl gerade diese tatsächlich »eher hoch« oder gar 
»hoch« sein dürfte, da nur einfache und dazu überaus gängige Bauteile zur 
Anwendung kommen. Auch die übrigen Einschätzungen wichen – zum Teil gra-
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vierend – von denen der externen Bewertung ab. Selbst wenn diese selbstver-
ständlich ebenfalls subjektiv sind, so verbleiben doch deutliche Divergenzen zwi-
schen Selbst- und Fremdbild (vgl. Abb. 16).296 
Aus dem Vergleich der Antworten der Auszubildenden (Selbstbild) zu den auf 
die Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts zielenden Fragen mit den Ein-
schätzungen des wissenschaftlichen Mitarbeiters (Fremdbild) im Kontext der Ge-
samtlösung der Evaluationsaufgabe (Skizzen, schriftliche Erläuterungen) lässt 
sich ein Bild über den Entwicklungsstand des beruflichen Arbeitskonzepts der 
Auszubildenden zeichnen. Es ist zu konstatieren, dass sich dieses zwar im Ver-
lauf der Ausbildung schrittweise entwickelte, jedoch bei gut der Hälfte der Aus-
zubildenden noch bei der Bewältigung der 3. Evaluationsaufgabe einen Stand 
aufwies, der – gemessen an den Zielen des Modellversuchs – nicht befriedigen 
konnte und deutlich defizitär blieb. Es fällt auf, dass insbesondere der vollständi-
ge Handlungsablauf von der deutlichen Mehrzahl der Auszubildenden noch 
nicht internalisiert und bei der Bearbeitung einer komplexen Aufgabenstellung 
angewendet wurde, und dass das Denken in Zusammenhängen – mit Blick auf 
die Geschäfts- und Arbeitsprozesse – erst in den Anfängen steckte. Die differen-
zierte Einbeziehung der Inhalte von Arbeit und Lernen in den Dimensionen 
Werkzeuge, Methoden und Organisation sowie Anforderungen an die Fachar-
beit blieben die Ausnahme, und wo sie Eingang in die Überlegungen fanden, 
blieb sie rudimentär. Auf der anderen Seite wurde deutlich, dass sich mit zu-
nehmender Ausbildungsdauer bei einigen Auszubildenden ein zum Teil beachtli-
ches Detailwissen anhäufte, das jedoch nicht in einer angemessenen Form in die 
Lösungen integriert wurde.  
                                                          
296 In dem Diagramm werden nur die Ergebnisse dargestellt, die sich unmittelbar auf den Entwick-
lungsstand des beruflichen Arbeitskonzepts beziehen. Bewertungen des Auszubildenden, bei 
denen dieser seine Lösung um zwei Stufen besser eingeschätzt hat als ich, sind mit einem rot 
unterlegten »S« gekennzeichnet, bei nur einer Stufe ist dieses orange unterlegt. In einem Fall 
schätzte der Auszubildende seine Lösung schlechter ein als ich — tatsächlich ist die Qualität der 
vorgeschlagenen Lösung in diesem Punkt jedoch besser als von ihm angenommen (das grün 
unterlegte »B« deutet darauf hin). Im konkreten Fall geht es bei Frage 4 im ergänzenden Fra-
gebogen um die Ausfallsicherheit der elektrischen Anlage. Da der Lehrling eine simple Wende-
schützschaltung vorgestellt hat, dürfte ein Ausfall derselben im Betrieb eher unwahrscheinlich 
sein, da Motoren und Schütze sehr zuverlässig arbeiten. 
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Abb. 16: Hinweise zur Entwicklung des beruflichen Arbeitskonzepts 
Bei der Bearbeitung der drei 4. Evaluationsaufgaben schließlich konnte bei zwei 
der drei Auszubildenden ein – auf die konkrete Aufgabe bezogen – angemessen 
entwickeltes Arbeitskonzept konstatiert werden, bei der Bearbeitung des ver-
bleibenden dritten Arbeitsauftrags waren Defizite hinsichtlich der vollständigen 
Handlung, und in diesem Zusammenhang in Bezug auf die Arbeitsorganisation 
sowie die Werkzeuge, ersichtlich. Die auf die 4. Evaluationsaufgabe in allgemei-
ner Form bezogenen Fragen und Aussagen hinsichtlich des beruflichen Arbeits-
konzepts spiegeln weitestgehend realistische Einschätzungen der geleisteten 
Facharbeit mit Blick auf deren Gebrauchswert wider. 
Das hier skizzierte Bild von der Entwicklung des beruflichen Arbeitskonzepts bei 
den Auszubildenden für den Beruf des Industrieelektronikers an den beiden Pi-
lotstandorten, kann nicht wirklich überraschen. Zum einen ist die Entwicklung 
des beruflichen Lernkonzepts als eine Grundbedingung für die Ausbildung eines 
beruflichen Arbeitskonzepts insgesamt sehr schleppend und zäh verlaufen, zum 
anderen schien es einer nennenswerten Zahl von Auszubildenden nicht gelun-
gen zu sein, nach knapp drei Jahren Ausbildungszeit berufliche Identität in der 
Form zu entwickeln, dass sie sich mit den in den Evaluationsaufgaben enthalte-
nen Anforderungen auch identifizierten und diese als Herausforderung an ihre 
Beruflichkeit begriffen; genauer: Sie wussten immer noch nicht, dass sie nicht 
wussten, was sie in ihrem Beruf eigentlich hätten wissen müssen. Ein Blick auf 
die Ergebnisse der quantitativen Evaluation zeigt zudem, dass sich die Auszubil-
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denden insgesamt mehr mit dem Unternehmen identifizierten als mit ihrem Be-
ruf.297 
5.3.2.1.3 Entwicklung eines Konzepts der beruflichen Zusammenarbeit 
Die erfolgreiche Entwicklung dieses Konzepts könnte dann als geglückt gelten, 
wenn die Auszubildenden gegen Ende ihrer Ausbildungszeit als Mitglied in der 
beruflichen Praxisgemeinschaft akzeptiert werden. Manifestieren würde sich 
dieser Status durch die Übertragung der die berufliche Facharbeit des Industrie-
elektronikers konstituierenden beruflichen Arbeitsaufgaben in Form von betrieb-
lichen Aufträgen durch die in der Praxisgemeinschaft etablierten Facharbeiter. 
Der einmal beschrittene Weg jedoch findet in dem zunächst attribuierten Status 
nicht seinen finalen Abschluss: Er kann nur erhalten werden durch den kontinu-
ierlichen Nachweis beruflicher Kompetenzen auf dem jeweils aktuellen Stand 
der Technik – und mit zunehmenden Anteil auch der überfachlichen Kompeten-
zen, bei denen insbesondere die Planungs-, Organisations- und Kom-
munikationskompetenz eine weiter ansteigende Bedeutung erlangen. Es wäre 
vermessen zu erwarten, dass es während der dreieinhalbjährigen Ausbildungs-
zeit gelänge, allen Auszubildenden zu diesem Status zu verhelfen. Die 4. Evalua-
tionsaufgabe sollte im Ergebnis zeigen, inwieweit sich die Auszubildenden dem 
hier in Rede stehenden Ziel genähert haben, indem die Ergebnisse von Experten-
Facharbeitern beurteilt wurden. Das Evaluationskonzept enthält darüber hinaus 
zwei Indikatoren, die zumindest einen Anhaltspunkt dafür geben können, in-
wieweit sich ein Konzept zur beruflichen Zusammenarbeit im Verlauf der Ausbil-
dung auch entwickelt hat. 
Zum einen sind die Probanden bei der Bearbeitung der Evaluationsaufgaben 
1 bis 3 in Gruppen so aufgeteilt worden, dass in etwa dieselbe Anzahl von Zwei-
erteamlösungen und Einzellösungen zur Verfügung stand, zum zweiten haben 
die Bearbeiter in dem Fragebogen die Aussage bewertet, ob sie die Aufgabe 
gern gemeinsam mit Facharbeitern gelöst hätten. Zu Ersterem: Es haben sich 
keine signifikant besseren Ergebnisse bei den Lösungen der Teams gezeigt, im 
Gegenteil: Zum Teil lagen die Einzelergebnisse auf qualitativ höherem Niveau als 
die Teamlösungen. Vor diesem Hintergrund scheint es keine nennenswerte Ent-
wicklung in der Zusammenarbeit der Auszubildenden gegeben zu haben, die 
darauf hindeutet, dass sich das peer-to-peer-Gefüge zu einem der beruflichen 
                                                          
297 Vgl. Abschnitt 5.5, S. 169 
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Zusammenarbeit entwickelt hat, von dem im Ergebnis die Auszubildenden auch 
profitierten.  
Aus Sicht der Auszubildenden erschien der Drang, berufliche Aufgaben gemein-
sam mit Facharbeitern zu bearbeiten, zumindest gehemmt zu sein, wenngleich 
sich für den Standort A in dieser Hinsicht eine positive Entwicklung im Zusam-
menhang mit den drei Evaluationsaufgaben abzeichnete (vgl. Abb. 17). Insge-
samt konnten diese Ergebnisse jedoch nicht befriedigen. Einerseits wird die Auf-
nahme in die berufliche Praxisgemeinschaft zwar allein durch die Mitglieder der-
selben dem bis dahin »Außenstehenden« attribuiert und ist somit von diesem 
nicht unmittelbar beeinflussbar, andererseits aber liegt eben dieses zu einem 
nicht unerheblichen Teil an dem Debütanten selbst, indem er mit den Kollegen 
zusammenarbeitet, mit ihnen kommuniziert und deren Fachkompetenz bei Be-
darf bei der zu leistenden Facharbeit nutzt. 
 
Abb. 17: Hinweise zur Entwicklung eines Konzepts der beruflichen Zusammenarbeit 
Die wenigen Ergebnisse der 4. Evaluationsaufgabe nun haben gezeigt, dass das 
Arbeitsergebnis von den Experten-Facharbeitern zwar als vollwertiges Anerken-
nung fand, sich diese indes nicht mit der Aufnahme in die berufliche Praxisge-
meinschaft gleichsetzen ließ. Die Mitglieder der Praxisgemeinschaft differenzie-
ren zwischen berufsfachlichen Leistungen, die ohne Zeitdruck inner- oder außer-
halb der Fertigung erbracht werden und eben jenen, die die originäre berufliche 
Facharbeit eines Instandhalters betreffen und oftmals unter erheblichem Zeit-
druck ausgeführt werden müssen. Vor diesem Hintergrund konnte – verständli-
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cherweise – keine der drei 4. Evaluationsaufgaben durchgeführt werden. In die-
se Richtung jedoch ging die Aussage eines Experten-Facharbeiters, der zwar ei-
nerseits keine Schwierigkeiten mit der Inanspruchnahme fachlichen Detailwis-
sens des Auszubildenden hätte, andererseits diesen jedoch erst nach einer Ein-
arbeitungszeitspanne von zwei bis drei Jahren als ebenbürtig anerkennen wür-
de. Mit anderen Worten: Selbst bei guten, von den Experten-Facharbeitern prin-
zipiell anerkannten Arbeitsergebnissen von quasi »Ausgelernten« sind diese aus 
Sicht der Experten-Facharbeiter eben keine Experten, sondern gleichsam berufli-
che Debütanten.  
5.3.2.2 Exkurs: Zur Ausbildung unterschiedlicher Typen von Facharbeitern 
In Anlehnung an die von Gruschka im Rahmen der Erzieherstudie identifizierten 
unterschiedlichen Orientierungsmuster, die sich bei den Lösungen der vier Eva-
luationsaufgaben bei den untersuchten Probanden herauskristallisiert haben, 
hatte ich versucht, die 1. Evaluationsaufgabe so zu konstruieren, dass Lösungen 
möglich erschienen, aus denen eben solche Typisierungen298 hervorgehen. Wie 
oben in Abschnitt 5.2.3, S. 125 f bereits ausgeführt, waren die Ergebnisse der 
Bemühungen unbefriedigend. Infolgedessen ist es zur Konstruktion von drei un-
terschiedlichen 1. Evaluationsaufgaben gekommen mit dem Ziel, drei antizipier-
te Typen von Novizen des Ausbildungsberufs Industrieelektroniker anzusprechen 
und ihnen damit die Möglichkeit zu geben, ihren Neigungen entsprechend, eine 
der Aufgaben zu wählen und so zu angemessenen Lösungen zu gelangen. Die 
mit den drei Evaluationsaufgaben verknüpften Ziele haben nicht zu dem erhoff-
ten Verhalten bei den Probanden geführt; auch diejenigen, die ernsthaft in Er-
wägung gezogen hatten, entweder die zweite oder die dritte alternative Evalua-
tionsaufgabe (Datenbanksystem, Reparatur von Schweißleitungen) zu bearbei-
ten, haben sich letztlich für die vermeintlich »einfachere« Aufgabe (Rolltorsteue-
rung) entschieden. 
Bei den Lösungen zur 3. Evaluationsaufgabe, bei der es darum ging, ein »Kon-
zept für die Reparatur von defekten Schweißleitungen« zu entwerfen, hat es 
sich aufgrund der markant unterschiedlichen Vorgehensweisen einzelner Pro-
banden bzw. Teams angeboten, eine Typisierung vorzunehmen. So gibt es bei-
spielsweise Ergebnisse, bei denen der Schwerpunkt der Überlegungen bei der 
                                                          
298 Statt von Orientierungsmustern, wie Gruschka sie bei der Erzieherstudie eingeführt hat, spre-
che ich hier von unterschiedlichen Typen von Facharbeitern, da dieser Terminus m. E. im Kon-
text gewerblich-technischer Facharbeit die damit angesprochenen, voneinander sich unterschei-
denden Herangehensweisen bei deren Bewältigung treffender charakterisieren. 
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Überprüfung und Reparatur der Schweißleitungen liegt. Auszubildende, deren 
Lösungsansatz vornehmlich in diese Richtung weisen, habe ich der Gruppe der 
»Bastler« zugeordnet.299 Eine weitere wird durch die »Planer/Logistiker« gebil-
det. Deren Lösungen sind vor allem dadurch geprägt, dass bei der Beschaffung 
und Reparatur sowie bei der Überprüfung von Schweißleitungen so viel wie 
möglich dokumentiert und vereinheitlicht wird (z. B. nur einen Stecker- und Lei-
tungstyp); darüber hinaus wird viel Wert auf eine systematische, gut organisierte 
Lagerhaltung gelegt, die über die in der SPL selbst hinaus geht und beispielswei-
se das Vorhandensein von Ersatzleitungen vor Ort, also am Roboter, vorsieht. 
Als dritter Typ hat sich der »Allrounder« zu erkennen gegeben, der im Prinzip 
»an alles denkt«, beginnend mit der Überprüfung der Leitungen bereits am Ro-
boter, über die Lagerhaltung in der SPL bis hin zur Prüfung der Leitungen auf 
Durchgang, Isolationsfehler sowie defekte Stecker. Die Erstellung von Fehlerdo-
kumentationen und Wartungsplänen gehörte für einige Auszubildende dieses 
Typs ebenso zu dem Konzept wie die Berücksichtigung von Kostengesichtspunk-
ten und kommunikativen Aspekten zwischen den Instandhaltern. 
Zu guter Letzt hat sich der Typ des »Instandhalters« abgezeichnet. Lösungsan-
sätze, die ich dieser Gruppe zugeordnet habe, zeichnen sich dadurch aus, dass 
sie die schnelle und zuverlässige Reparatur des Roboters, verbunden mit den 
Bemühungen, die Fehlerdiagnose möglichst effizient zu gestalten, in das Zent-
rum der Überlegungen rücken. Einige Auszubildende würden beispielsweise zur 
Fehlerbestimmung den Diagnosebaustein der den Roboter steuernden SPS ein-
setzen, um einen Kabelbruch unmittelbar vor Ort visualisieren zu können. 
Der Vollständigkeit halber sei auf drei Lösungen verwiesen, die sich keinem der 
vier Typen zuordnen lassen; sie bilden die Gruppe der »Ausweichler«. Der Ge-
brauchswert ihrer Vorschläge ist vernachlässigbar (vgl. Abb. 18). 
 
                                                          
299 Beispiele für Lösungen, aufgrund dessen ich die begründete Zuordnung zu einem bestimmten 
Typus von Facharbeiter vorgenommen habe, befinden sich im Anhang unter Abschnitt 9.1.1.6, 
S. 438 ff. 
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Abb. 18: Herausbildung verschiedener Typen von Facharbeitern. 
Resümee 
Die Ergebnisse der Evaluationsaufgaben sind Befunde, die vor dem Hintergrund 
der mit dem Modellversuch GAB intendierten Ziele ausgewertet und interpre-
tiert wurden. Insofern haben sie in dessen Verlauf Informationen geliefert, die 
von den Akteuren zur Steuerung der Ausbildung an den einzelnen Standorten 
zur weiteren Ausgestaltung der Umfelder des Arbeitens und Lernens genutzt 
werden konnten. Im Ergebnis sind erhebliche Defizite beim Vergleich der mit 
dem Modellversuch angestrebten Ziele und den Resultaten der Implementation 
sichtbar geworden. Fachliche Kompetenz und berufliche Identität der Auszubil-
denden, die den Beruf des Industrieelektronikers erlernen, haben sich nicht in 
dem gewünschten Tempo entwickelt. Insbesondere die diese Komponenten er-
heblich determinierenden Umsetzungskonzepte zur Entwicklung eines berufli-
chen Arbeitskonzepts sowie eines Konzepts der beruflichen Zusammenarbeit 
sind in ihrer Wirkung defizitär geblieben. Die Ursachen dafür sind vielschichtig 
und den für die Ausbildung Verantwortlichen auf allen Ebenen des Adressaten-
modells grundsätzlich nicht verborgen geblieben, allein: Die Evaluation sollte 
aufzeigen, was ist. Und das ist, insbesondere mit dem Instrument der Evalua-
tionsaufgaben, gelungen. 
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5.4 Zwischenfazit: Ergebnisse aus den Befragungen und den 
Evaluationsaufgaben 
Die in dem Evaluationskonzept anvisierten Ziele der aufwändig gestalteten for-
mativen Evaluation des Modellversuchs GAB sind mit den berufswissenschaftli-
chen Instrumenten der schriftlichen Befragungen und der Evaluationsaufgaben 
erreicht worden. Einzig die sehr geringe Zahl der Industrieelektroniker, die die 4. 
Evaluationsaufgabe bearbeitet haben, schmälert das Ergebnis ein wenig – 
gleichwohl eher optisch denn inhaltlich. Sowohl die Resultate aus den drei To-
talerhebungen als auch die aus den Evaluationsaufgaben einschließlich des er-
gänzenden Fragebogens haben ein hinreichend genaues Bild über den Verlauf 
der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität der Probanden 
gezeichnet. Gemessen an den hochgesteckten Zielen des Modellversuchs lässt 
sich zusammenfassend konstatieren, dass diese nicht in dem intendierten Um-
fang erreicht werden konnten. Die dem zugrundeliegenden Ursachen sind viel-
fältig; unten in Abschnitt 5.5, S. 164, komme ich auf einige davon zurück.  
Zunächst aber zu den Ergebnissen. Die Befragungen haben mit Blick auf das 
Hauptanliegen der Evaluation – die Messung der Entwicklung fachlicher Kompe-
tenz und beruflicher Identität auf der Grundlage einer umgestalteten arbeits- 
und geschäftsprozessbezogenen Berufsausbildung – im Kern zu drei basalen Er-
kenntnissen geführt: 
? Die Motivation für eine Ausbildung in dem angestrebten Beruf lag nur zum 
Teil bei den dem Beruf innewohnenden Gegenständen beruflicher Fachar-
beit. Für einen beachtlichen Teil der Befragten stand das Unternehmen 
Volkswagen und die damit verknüpften kurz- und langfristig zu erwarten-
den Vergünstigungen mindestens auch im Vordergrund bei der Berufswahl. 
Danach gefragt, ob sie (die den Beruf des Industrieelektronikers anstreben-
den Probanden) denselben Beruf auch in einem kleineren Betrieb hätten er-
lernen wollen, haben alle Befragten beim Pre-Test abgelehnt: »Ich hab' doch 
keine Realschulabschluss gemacht, um Handwerker zu werden.«300 
? Die Vorstellungen von der Ausbildung bei Volkswagen waren bei der Mehr-
zahl der Auszubildenden traditionell geprägt: erst die Theorie, dann die Pra-
xis; von den beruflichen Aufgaben eines Industrieelektronikers hatten viele 
                                                          
300 Aussage eines Lehrlings im Rahmen des Interviews nach dem Pre-Test für die Erstbefragung; 
zitiert bei Gerlach. 
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Befragte eher vage Vorstellungen. An dem dem Geschäftsmodell des Un-
ternehmens zugrundeliegenden originären Gegenstand »Auto« hatte nur 
gut jeder zehnte Proband bei der Drittbefragung – und damit kurz vor dem 
Ende der Ausbildung – Interesse. 
? Die Umsetzung der mit GAB verbundenen Ziele ist erkennbar nur in der ers-
ten Hälfte der Ausbildung gelungen. Aufgrund der frühzeitigen Einbindung 
in reale Arbeitsprozesse hat sich bei der überwiegenden Mehrzahl der Aus-
sagen und Fragen eine positive Veränderung der Zahlenwerte von der Erst- 
zur Zweitbefragung gezeigt, diese Zahlen sind bei der Drittbefragung im 
Vergleich zu denen bei der Zweitbefragung allerdings – zum Teil drama-
tisch – eingebrochen. Die Ausbildung konnte offenbar nicht dazu beitragen, 
den positiven Entwicklungsverlauf, insbesondere den der beruflichen Identi-
tät, weiter zu stabilisieren, geschweige denn zu steigern. Nach 27 Monaten 
Berufsausbildung waren nur noch gut die Hälfte der Industrieelektroniker 
davon überzeugt, den richtigen Beruf gewählt zu haben. 
Die Lösungen der Evaluationsaufgaben haben gleichfalls zu drei basalen Er-
kenntnissen geführt: 
? Durch die umgestaltete Ausbildung ist es nur ansatzweise gelungen, den 
Wechsel schulischer Lernkonzepte zu beruflichen frühzeitig und gezielt zu 
fördern. Die für den Erwerb fachlicher Kompetenz so bedeutsame Entwick-
lung beruflicher Identität hat sich – bei einigen Auszubildenden – erheblich 
zeitverzögert erst aufbauen können. (»So haben wir es gelernt.«) 
? Die Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts ist bei einem bemer-
kenswert hohen Teil der Probanden defizitär verlaufen. Insbesondere die 
mangelhafte Auseinandersetzung mit den Anforderungen an die berufliche 
Facharbeit des Industrieelektronikers war bei vielen Lösungen der Evalua-
tionsaufgaben 1 bis 3 evident. Darüber hinaus war kaum erkennbar, dass 
sich ein großer Teil der Probanden dezidiert Gedanken machte über die Or-
ganisation der Facharbeit sowie über den Einsatz von Werkzeugen und die 
Anwendung alternativer Methoden. 
? Das dritte der für das Erreichen fachlicher Kompetenz und beruflicher Identi-
tät so bedeutsame Konzept der Zusammenarbeit mit Kollegen aus der be-
ruflichen Praxisgemeinschaft hat sich ebenfalls nur ansatzweise – bezogen 
auf die Auszubildenden aus den Pilotstandorten – entwickelt. Das geht ins-
besondere aus den Ergebnissen der Evaluationsaufgaben mit dem ergän-
zenden Fragebogen hervor; allerdings scheint es diesbezüglich an den bei-
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den Pilotstandorten deutliche Unterschiede bei der Förderung dieses Kon-
zepts gegeben zu haben. 
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Konzepte zur Implemen-
tierung der Ziele des Modellversuchs GAB hinsichtlich der deutlichen Verlage-
rung der Ausbildung in die betrieblichen Arbeits- und Geschäftsprozesse anfäng-
lich, d. h. in dem Zeitraum von etwa eineinhalb bis zwei Jahren – durchaus er-
folgreich umgesetzt worden sind. Die positiven Veränderungen konnten bis zur 
Abschlussphase der Ausbildung jedoch weder weiter ausgebaut noch stabilisiert 
werden, im Gegenteil: zum Ende der Ausbildung haben sich zum Teil gewichti-
ge, nicht den Zielen des Modellversuchs konforme Entwicklungen gezeigt, die 
sich in der defizitären Entwicklung der zwei beruflichen Konzepte des berufli-
chen Arbeitens sowie der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft 
manifestierten.  
5.5 Hypothesenabgleich im Licht der Ergebnisse 
Der folgende Hypothesenabgleich bezieht sich im Wesentlichen auf die Ergeb-
nisse aus den drei Totalerhebungen sowie auf die der Evaluationsaufgaben für 
den GAB-Ausbildungsberuf Industrieelektroniker. Wie bereits oben in Abschnitt 
5.2.1 gehandhabt, unterscheide ich auch im Folgenden nicht immer explizit zwi-
schen den Hypothesen aus den beiden Anträgen der Volkswagen Coaching 
GmbH und der Wissenschaftlichen Begleitung, da sie nahezu identische Ziele 
verfolgen. Darüber hinaus werden die aus dem Abgleich sich manifestierenden 
Erkenntnisse zusammenfassend und entsprechend kurz vor dem Hintergrund 
der Zielsetzungen dieser Arbeit dargestellt.301 
Erste Hypothese: 
1a. Eine geschäfts- und arbeitsprozessbezogene Ausbildung muss die Tren-
nungslinien zwischen den Berufen überschreiten (Antrag A). 
1b. Die Notwendigkeit der Überwindung der Trennlinie zwischen den Berufen 
(Antrag B). 
                                                          
301 Der Hypothesenabgleich, der alle im Modellversuch GAB ausgebildeten Kernberufe in die Über-
legungen einbezieht, findet sich im Gemeinsamen Abschlussbericht; vgl. Bremer et al. 2003, 
S. 107 bis S. 125 
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Bereits die Zusammensetzung der Teilnehmer an den Experten-Facharbeiter-
Workshops für den Kernberuf Industrieelektroniker zielte auf die Überwindung 
der überdies eher normativ entstanden Grenzen zwischen den einzelnen Fach-
richtungen des tradierten Industrieelektronikers, aber auch im Kontext anderer, 
diesem nahestehenden bzw. verwandten Berufe. Die Experten-Facharbeiter 
wurden folgerichtig unter Gesichtspunkten von arbeits- und geschäftsprozess-
bezogenen Arbeitszusammenhängen ausgewählt und explizit nicht nach Ausbil-
dungsberufen. Als zentrales Ergebnis dieser Workshops haben sich die Berufli-
chen Arbeitsaufgaben für den Kernberuf des Industrieelektronikers kristallisiert, 
die – neben den, große Schnittmengen beinhaltenden, geltenden Ordnungsmit-
teln – die Basis für die Entwicklung des Integrierten Berufsbildungsplans für die-
sen Beruf bildeten.302 Nach diesem, für beide Lernorte geltenden Curriculum, 
sollte die Ausbildung in enger Kooperation mit den Beteiligten an den drei  
Lernorten303 erfolgen.  
Insbesondere mit Blick auf die betrieblichen Realitäten, nach denen bei Inan-
spruchnahme beruflicher Facharbeit kaum noch nach ursprünglich erlernten 
Ausbildungsberufen differenziert wurde, sondern nach abzurufender Kompe-
tenz in aktuellen Arbeitszusammenhängen, hat sich die Ausbildung im Kernbe-
ruf Industrieelektroniker in die betrieblichen Arbeitsprozesse wie auch in die Ar-
beitsorganisation eingefügt. Die Arbeit in den Service-Produktions-Lerninseln 
sowie die erfolgreiche Akquise betrieblicher Aufträge durch die Ausbildungsab-
teilungen an den sechs Standorten stützen diese Aussagen. Die Hypothesen 1a 
und 1b können für den Kernberuf Industrieelektroniker als bestätigt angesehen 
werden. 
Zweite Hypothese: 
2a. Eine moderne Berufsausbildung benötigt Kooperationsbeziehungen in ei-
nem Modell Ausbildung–Produktion–Schule (Antrag A). 
                                                          
302 Anzumerken ist in diesem Zusammenhang, dass Teilnehmer der sog. »Führungskräfte–Work-
shops« die Ergebnisse aus den Experten-Facharbeiter-Workshops nicht nur validiert, sondern 
diese um prospektive Aspekte erweitert haben.  
303 Der dritte Lernort Betrieb wurde für die Umsetzung des Curriculums durch die Ausbilder der 
Volkswagen Coaching auf vielfältige Weise in Anspruch genommen. So stellte der Betrieb zum 
einen personelle Ressourcen durch die Benennung von Ausbildungsbeauftragten zur Verfü-
gung, zum anderen war dieser beispielsweise durch die Unterstützung der Betriebserkundun-
gen, die Einrichtung von Service-Produktions-Lerninseln sowie die Vergabe von internen Kun-
denaufträgen an die Ausbildungsabteilung der Volkswagen Coaching, am Gelingen der mit 
dem Modellvorhaben intendierten Ziele beteiligt. 
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2b. Integration der Ausbildung in die Wertschöpfungskette (Antrag B). 
Der Abgleich der zweiten Hypothese mit den Erkenntnissen aus dem Modellver-
such erfordert hier eine Differenzierung zwischen den in den beiden Anträgen 
formulierten. In dem Antrag der Wissenschaftlichen Begleitung (Antrag B) wird 
eher lapidar davon gesprochen, dass die Ausbildung in die Wertschöpfungskette 
zu integrieren ist. Konzeptionell sind Realisierungsmöglichkeiten vorgesehen und 
umgesetzt worden, wenngleich mit unterschiedlicher Intensität und durchaus 
auch mit unterschiedlichem Erfolg. Als tragend für den Integrationsansatz haben 
sich die Implementierung von Service-Produktions-Lerninseln sowie die Auf-
tragsakquisition für die Ausbildungswerkstätten erwiesen – allerdings, wie oben 
schon angedeutet, mit unterschiedlichem Erfolg. Dieser war zum einen abhän-
gig von den vielfältigen, und damit auch unterschiedlichen, Produktionsbedin-
gungen an den sechs Standorten, zum anderen von arbeitsorganisatorischen 
Bedingungen des Volkswagen-Konzerns.304 Infolgedessen ist es einerseits gelun-
gen, wesentliche Komponenten der Ausbildung in die Produktionsprozesse zu 
integrieren oder zumindest sehr viel näher als vor dem Modellversuch möglich, 
an reale Arbeitsprozesse heranzuführen. Andererseits spiegeln sich die davon 
erhofften positiven Effekte auf die Berufsausbildung des Industrieelektronikers, 
namentlich auf die Entwicklungsprozesse fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität, nur unzureichend oder rudimentär in den Ergebnissen der Befragun-
gen und der Evaluationsaufgaben wider.305 
Von den in Antrag A genannten Kooperationsbeziehungen haben die Ausbil-
dungspartner auf unterschiedliche Weise und mit durchaus differenzierbarem 
Gewinn profitiert. Schon diese Formulierung indiziert, dass das Potential positi-
ver Synergieeffekte für die beteiligten Ausbildungsorte größer ist als die real im 
Verlauf der umgestalteten Ausbildung sichtbar gewordenen Erfolge erkennen 
lassen. So ist es vor allem auch eine Frage der Perspektive, von der aus die Mo-
dernisierung der Ausbildung betrachtet wird: Kosteneinsparungen einerseits bei-
spielsweise für den Betrieb, wenn die Ausbildungsabteilung betriebliche Aufträ-
ge übernimmt und die Produkte in der geforderten Qualität auch liefert, Ein-
nahmen für die Volkswagen Coaching und damit eine verbesserte Bilanz sowie 
die nicht zu unterschätzende Steigerung des Ansehens der Ausbildungsabtei-
                                                          
304 So verfügte beispielsweise nicht jeder Standort über eine eigenständige Entwicklungsabteilung, 
und die an externe Betriebe vergebenen Aufträge im Rahmen des Outsourcing wurden von 
Standort zu Standort ebenso unterschiedlich gehandhabt.  
305 Vgl. dazu auch die Ausführungen im vorangegangenen Abschnitt 5.4, S. 162 f. 
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lung, die traditionell eher als Kostenfaktor eingestuft und gesehen wird. Ande-
rerseits stehen dem tradierte Denkmuster auch von Ausbildern entgegen, die 
durch eine umfangreiche Verlagerung der Ausbildung in die Fertigung nicht nur 
ihre Arbeitsplätze in der Ausbildungswerkstatt in Gefahr sahen, sondern vor 
dem »Problem« standen, in erhöhtem Umfang mit den Facharbeitern vor Ort 
auf Augenhöhe lernhaltige Versetzungsstellen mit Aufgaben für eine moderne, 
arbeits- und geschäftsprozessbezogene Berufsausbildung zu akquirieren. Wo 
sich die Beteiligten in der Ausbildungswerkstatt und die in der Produktion darauf 
einlassen konnten und den Gewinn für beide Seiten erkannten, lagen auch die 
Vorteile auf der Hand.  
Bleibt der duale Partner Berufsschule. Einen nennenswerten Beitrag zur Umge-
staltung der Ausbildung im Betrieb konnten die Berufsschullehrer kaum leisten, 
wohl aber Vorteile daraus ziehen für die Ausbildung in der Schule, indem die 
Veränderungen im Berufsschulunterricht positiv aufgegriffen und gemäß dem 
Bildungsauftrag der Schule aus eher verallgemeinernder Perspektive in den Lern-
feldunterricht integriert wurden. Gleichwohl hingen die Wahrnehmung und Um-
setzung der sich bietenden Chancen bei der Umgestaltung der betrieblichen 
Ausbildung auch hier von der final individuell geprägten Perspektive jedes ein-
zelnen Berufsschullehrers ab. Dass diese zumindest nicht in der erforderlichen 
Breite und mit dem notwendigen Engagement an allen Standorten die Ziele des 
Modellversuchs an den Schulen auch unterstützt und »gelebt« haben, geht 
gleichwohl aus den Ergebnissen der Befragungen und der Evaluationsaufgaben 
hervor. Als exemplarisches Beispiel seien hier die vielschichtigen Anforderungen 
an berufliche Facharbeit genannt, die der betriebliche Ausbildungspartner vor 
dem Hintergrund spezifischer Arbeitsprozesse ebenso für die Auszubildenden 
transparent machen musste wie die Berufsschule die Verantwortung für diese in 
allgemeiner Form innehatte – gerade diese aber prägten die Lösungen zu den 
Evaluationsaufgaben nur unzureichend. 
Mit Blick auf die zweite Hypothese bleibt zu konstatieren, dass diese für den Be-
ruf des Industrieelektronikers als nur annähernd – und somit unbefriedigend – 
erfüllt angesehen werden kann. Die für die Zielerreichung notwendigen kon-
zeptkonformen Transformationsprozesse hingen in Anbetracht der Größe des 
Modellversuchs an zu vielen Individuen, als dass man davon ausgehen konnte, 
dass alle auch von allen Notwendigkeiten zu überzeugen gewesen wären. Bei 
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den Berufsschullehrern kam die nahezu vollkommene Autonomie in Bezug auf 
ihr unterrichtliches Handeln nicht immer erleichternd hinzu.306 
Dritte Hypothese: 
3a. Curricular orientiert sich die Berufsausbildung am Entwicklungsprozess der 
Jugendlichen (Antrag A). 
3b. Entwicklungslogische Curricula bedürfen der Überprüfung durch lernbio-
graphische Verläufe (Antrag B). 
Die auf den Ergebnissen der Experten-Facharbeiter-Workshops basierenden Be-
ruflichen Arbeitsaufgaben des Industrieelektronikers haben schließlich zu einem 
Integrierten Berufsbildungsplan geführt, der sich nicht nur hinsichtlich der Struk-
tur der Lernfelder, sondern ebenso bezüglich der Inhalte von den tradierten, 
fachsystematisch orientierten Lehrplänen, unterscheidet. Als drittes innovatives 
Element kam die Reihung der Lernfelder hinzu, die in vier normativ gesetzte und 
entsprechend bezeichnete Lernbereiche eingeordnet wurden. Unabhängig da-
von ist zu berücksichtigen, dass der Integrierte Berufsbildungsplan für den In-
dustrieelektroniker zwar formal die Grundlage der Ausbildung für beide Lernorte 
bildete, für den Betrieb jedoch weiterhin der Ausbildungsrahmenplan für den 
»normalen« Industrieelektroniker galt. Dieser enthält dezidierte Hinweise auf die 
zu vermittelnden Fertigkeiten und die darauf bezogenen praktischen Kenntnisse. 
Damit war absehbar, dass es sowohl bei den Ausbildern als auch bei den Berufs-
schullehrern vor dem Hintergrund ihres basalen Verständnisses von beruflicher 
                                                          
306 In diesem Zusammenhang seien Hinweise auf zwei Situationen erlaubt. Die erste hat sich im 
Verlauf meiner empirischen Untersuchungen Anfang 2011 an einer Berufsschule ergeben; die 
zweite während eines Treffens der Berufsgruppe der Industrieelektroniker bei dem Modellver-
such GAB.  
 Während eines Gesprächs zwischen einem Kollegen und mir entspann sich ein Austausch zu 
dem lernfeldbasierten KMK-Rahmenlehrplan für den Elektroniker für Energie- und Gebäude-
technik; dabei merkte dieser an, dass man an der Schule gerade dabei sei, den Unterricht um-
zustellen, um diesen wieder an fachsystematischen Strukturen auszurichten.  
 Und während einer Berufsgruppensitzung der Berufsgruppe Industrieelektroniker brachte ein 
Kollege eine Spottschrift mit, die eine Weisheit der Dakota-Indianer enthielt, bei der es um das 
Reiten eines toten Pferds geht: »Wenn Du entdeckst, dass Du ein totes Pferd reitest, steig ab!« 
An diesen Rat schließen sich im Nachspann an eine suggestiv formulierte Aussage etwa 20 Vor-
schläge an, bei denen es um Strategien zur Lösung des Problems geht. Diese reichen von »Wir 
besorgen uns eine stärkere Peitsche« über »Wir ändern die Kriterien, die besagen, dass ein 
Pferd tot ist« bis zu »Wir erstellen eine Präsentation in der wir aufzeigen, was das Pferd könnte, 
wenn es noch leben würde«. Freilich konnte auch dieser — durchaus ernst gemeinte — Versuch, 
den Fortgang des Modellversuchs GAB zu torpedieren, den weiteren Verlauf nicht verhindern.  
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Grund- und Fachbildung zu »Reibungsverlusten« beim Prozess der Umorientie-
rung auf eine Ausbildung kommt, in deren Zentrum nicht die Fachsystematik 
und die tradierten Unterrichtsfächer, sondern die Entwicklung fachlicher Kompe-
tenz und beruflicher Identität im Vordergrund stand. Darüber hinaus sollte der 
Bildungsplan einem entwicklungslogischen Paradigma vom Novizen zum »Ex-
perten« folgen – einem Anspruch also, der ebenfalls nicht von allen unmittelbar 
an der Ausbildung Beteiligten nachvollzogen werden konnte und auch getragen 
worden ist. 
Neben den Ergebnissen der Befragungen haben insbesondere die Erkenntnisse, 
die aus den Lösungen der Evaluationsaufgaben gewonnen werden konnten, ge-
zeigt, dass die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei 
einer vergleichsweise hohen Zahl von Probanden an den Pilotstandorten des In-
dustrieelektronikers defizitär verlaufen ist und nicht zu einem befriedigenden 
Aufbau der beruflichen Konzepte des Arbeitens und der Zusammenarbeit in der 
Praxisgemeinschaft geführt hat. Dass der Konzeptwechsel von schulischen zu 
beruflichen Lernkonzepten als Voraussetzung für die Entwicklung eines berufli-
chen Arbeitskonzepts sehr träge und teilweise erheblich zeitverzögert verlaufen 
ist, haben vor allem die Resultate der 1. Evaluationsaufgabe gezeigt. Zu den hier 
in Rede stehenden Ergebnissen dürfte unter anderem auch die teils diffizile Mo-
tivationslage für die Aufnahme der Berufsausbildung zum Industrieelektroniker 
beigetragen haben, die – wie die Ergebnisse aus den drei Totalerhebungen indi-
zieren – bei einer bemerkenswert hohen Zahl der Befragten eben nicht primär 
das Interesse am Beruf war, sondern schlicht das Unternehmen und die damit 
verknüpften langfristigen Benefits. 
Aufgrund der in mancher Hinsicht normativen Setzungen bei der Entwicklung 
des Integrierten Berufsbildungsplans für den Industrieelektroniker kann die drit-
te Hypothese aus dem Antrag A der Volkswagen Coaching nur als teilweise be-
stätigt angesehen werden. Die im Antrag B der Wissenschaftlichen Begleitung 
entfaltete dritte Hypothese hingegen hat sich für den Ausbildungsberuf Indust-
rieelektroniker umfassend bestätigt. 
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6. Rekonstruktion der Entwicklung fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität bei der Ausbildung von 
Elektronikern 
Der Berufsbildungsbericht 2012 weist für den Ausbildungsberuf des Elektroni-
kers im Handwerk bei 10.818 Neuabschlüssen im Jahr 2010 eine Vertragslö-
sungsquote von durchschnittlich 26,4 % aus. Für den gesamten Bereich des 
Handwerks wurden im selben Jahr 28,6 % der Berufsausbildungsverträge bereits 
während der Probezeit gelöst, weitere 29,6 % in dem Zeitraum von fünf bis 
zwölf Monaten nach Ausbildungsbeginn.307 Immerhin noch 27,9 % beenden ihre 
Lehre vorzeitig während der Zeitspanne von 13 bis 24 Monaten derselben und 
im 3. Ausbildungsjahr waren es nochmals 12 % eines Einstellungsjahrgangs. Die 
Gründe für die hohe Zahl von Ausbildungsabbrüchen im Elektrohandwerk gehen 
aus den Statistiken nicht hervor, gleichwohl darf vermutet werden, dass auch 
hier die häufig beklagte mangelnde Ausbildungsreife wie auch falsche Vorstel-
lungen vom Beruf zu den häufigsten anzunehmenden Ursachen zählen.308 Ande-
                                                          
307 Vgl. Uhly 2012, S. 166–177 
308 In einer – allerdings relativ weit zurückliegenden – Untersuchung des Bundesinstituts für Be-
rufsbildung (BIBB) zu den Hintergründen für Ausbildungsabbrüche geht hervor, dass für 70 % 
der Befragten betriebliche Gründe für den Ausbildungsabbruch ausschlaggebend waren. 43 % 
von ihnen nannten die ungenügende Vermittlung von Ausbildungsinhalten als Grund für den 
Abbruch. Für ein Drittel der Abbrecher waren die defizitäre Berufswahl bzw. die Berufsorientie-
rung Auslöser: 48 % von ihnen sahen in dem Beruf nicht ihren »Wunschberuf«, und weitere 
42 % gaben an, dass sie sich den Beruf anders als in der Realität vorgefunden, vorgestellt hat-
ten (vgl. Schöngen 2003, S. 35–39). Das BMBF hat in Band 6 der Reihe Berufsbildungsfor-
schung, der den Titel »Ausbildungsabbrüche vermeiden – neue Ansätze und Lösungsstrate-
gien« trägt, Maßnahmen zur Verhinderung von Ausbildungsabbrüchen vorgeschlagen (vgl. 
BMBF 2009, S. 19–21). Neben der »Optimierung der Softskills« als Aufgabe der Schulen raten 
die Autorinnen u. a. zu »Allergietests« sowie zur »Passgenauen Vermittlung«, bevor Jugendli-
che eine Berufsausbildung aufnehmen. Unter der Rubrik: »Maßnahmen während der Berufs-
ausbildung«, finden sich u. a. Hinweise auf die »Entwicklung personaler und sozialer Kompe-
tenzen der Auszubildenden« sowie auf die »Sicherung guter Qualität der Ausbildung«; die Aus-
führungen zu letzterem werden hier in vollem Umfang wiedergegeben: »Der häufigste Grund 
für Jugendliche, ihren Ausbildungsvertrag vorzeitig zu kündigen, ist die Unzufriedenheit mit der 
Ausbildung, insbesondere aufgrund der mangelnden Qualität der Ausbildung sowie ausbil-
dungsfremder Tätigkeiten. Daraus ergibt sich als wichtige präventive Maßnahme die Gewähr-
leistung einer guten Qualität der Ausbildung. Vor allem ist die in kleinen Betrieben verbreitete 
Praxis zu unterbinden, Auszubildende in erster Linie als billige Arbeitskräfte einzusetzen und de-
ren Ausbildung zu vernachlässigen.« (BMBF 2009, S. 21). Bei so viel Fachkompetenz kann es 
nicht verwundern, dass zwar auf das JOBSTARTER-Programm der Bundesregierung sowie auf 
das an der Universität Bremen angesiedelte Projekt »Ausbildung — Bleib dran« verwiesen wird, 
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rerseits durchlaufen drei von vier Auszubildenden ihre Lehre als Elektroniker im 
Handwerk bis zur Prüfung, und am Ende wird ihnen mit dem Gesellenbrief be-
scheinigt, dass sie den an den Beruf gestellten Anforderungen de lege lata ge-
nügen. Inwieweit die Facharbeiter-Debütanten damit auch de facto die drei das 
Erreichen fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität voraussetzenden Auf-
gaben der Konzeptentwicklung auf einem stabilen Niveau bewältigt haben, wird 
sich im beruflichen Alltag erst herausstellen müssen. Sind berufsadäquate Kon-
zepte elaboriert worden, dürfte die »Einarbeitungszeit« des Debütanten erfolg-
reich verlaufen, von kurzer Dauer sein und den Eintritt in ein stabiles Arbeitsver-
hältnis begünstigen. Bei defizitär bzw. rudimentär verlaufenden Konzeptent-
wicklungen wird der weitere Verlauf der beruflichen Biografie davon abhängen, 
welche der drei Entwicklungsaufgaben noch nicht angemessen gelöst wurde 
bzw. wurden. Hinsichtlich des erfolgreichen Wechsels der Lernkonzepte ist zu 
erwarten, dass ein Geselle im Verlauf der Ausbildung diese Entwicklungsaufgabe 
erfolgreich gelöst hat; im gegenteiligen Fall dürfte es für ihn hinsichtlich seiner 
beruflichen Zukunft – zumindest in dem Beruf der Erstausbildung – schwer wer-
den, in der beruflichen Praxisgemeinschaft zu bestehen und die für die weitere 
berufliche Entwicklung notwendige Anerkennung zu finden. Problematisch für 
die berufliche Zukunft – wenngleich nicht annähernd so prekär wie bei man-
gelnd ausgeprägten beruflichen Lernkonzepten – dürften defizitär entwickelte 
berufliche Arbeitskonzepte sein. Bei entsprechend günstigen Konstellationen im 
Betrieb, verbunden mit »nachsichtigen« und verständnisvollen Kollegen aus der 
beruflichen Praxisgemeinschaft, könnten die Defizite durch eine spürbar verlän-
gerte Einarbeitungszeit auf ein für diese akzeptables Maß reduziert werden. In-
wieweit selbiges auch bei deutlich mangelhafter Entwicklung des Konzepts zur 
Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft gelingt, ist indes mehr 
als fraglich. Bei einer nennenswert defizitären Ausprägung eben dieses Konzepts 
ist kaum mit der Unterstützung durch jene Praxisgemeinschaft zu rechnen, in die 
sich einzufügen dem jungen Handwerksgesellen schwer fällt.  
Debütanten, die eklatante Defizite bei der Konzeptentwicklung während der Be-
rufsausbildung nicht abbauen konnten, dürften auch unter den Berufswechslern 
zu finden sein. Nach dem IAB-Kurzbericht 1/2007 haben in dem Zeitraum von 
1980 bis 1984 15 % der Elektroinstallateure ihren Beruf gewechselt, von 2000 
bis 2004 waren es sogar 18 %.309 Auch wenn es verschiedene Gründe für einen 
                                                                                                                                     
eine Auseinandersetzung mit tieferliegenden Implikationszusammenhängen im Kontext von 
Ausbildungsabbrüchen hingegen weitgehend ausbleibt. 
309 Vgl. IAB-Kurzbericht 2007, S. 4 
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Wechsel gibt: Ein Facharbeiter, der die sich ihm stellenden drei Entwicklungsauf-
gaben der Konzeptentwicklung bereits während der Ausbildung erfolgreich be-
wältigt hat, der also fachliche Kompetenz und berufliche Identität entwickelt 
und einen zumindest kompetenten Zugang zu seinem Beruf gefunden hat, wird 
nach Beendigung der Lehre wohl kaum einen Berufswechsel anstreben. Bei den 
Gruppen der Ausbildungsabbrecher und der Berufswechsler dürften aus ent-
wicklungstheoretischer Perspektive krisenhafte Ausbildungsverläufe für den Ab-
lauf der beruflichen Sozialisation in der erwähnten Form ausschlaggebend ge-
wesen sein. Mit anderen Worten: Den Individuen ist es nicht oder nur sehr ein-
geschränkt gelungen, die von Havighurst genannte Entwicklungsaufgabe: 
»Choosing and preparing for an occupation« zu bewältigen. 
Es ist Ziel dieser Arbeit, gelingende wie auch krisenhafte Entwicklungsverläufe 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität in den Lösungen der Testaufga-
ben zu identifizieren und zu rekonstruieren. Der Weg dorthin führt über Er-
kenntnisse darüber, inwieweit die Entwicklung von Konzepten beruflichen Ler-
nens, beruflichen Arbeitens und beruflicher Zusammenarbeit in der Praxisge-
meinschaft im Rahmen der Berufsausbildung erfolgreich verläuft. Als Erhebungs-
instrumente dienen eine Evaluationsaufgabe einschließlich eines ergänzenden 
Fragebogens sowie zwölf Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen 
Wissens.  
In den folgenden Abschnitten werden die einzelnen Schritte, angefangen von 
Erläuterungen zu den drei Entwicklungsaufgaben, über Beschreibungen der Er-
hebungsinstrumente sowie zu der Durchführung der Untersuchungen bis zur 
Interpretation der Ergebnisse, detailliert entfaltet.  
6.1 Evaluationsaufgaben als methodisches Instrument zur 
Identifizierung von Indikatoren über empirische 
Entwicklungsverläufe 
In Abschnitt 5 sind vier Evaluationsaufgaben beschrieben worden, die im Mo-
dellversuch GAB exemplarisch die Wirkungen neu erstellter, gemeinsam für 
Schule und Betrieb geltenden Berufsbildungspläne als Grundlage der Ausbildung 
von Industrieelektronikern an zwei von sechs VW-Standorten sichtbar machen 
sollten. Entsprechend dieser Zielsetzung weisen die vier Aufgaben zwar Bezüge 
zu einem Curriculum auf, ohne dass diese jedoch präjudizierend bei der Kon-
struktion der Evaluationsaufgaben waren. Vergleichbar zu dem Ziel der vorlie-
genden Arbeit ging es auch bei GAB u. a. darum, Kompetenzentwicklungsver-
läufe transparent zu machen; allerdings mit einem bedeutsamen Unterschied zu 
der hier in Rede stehenden Untersuchung: Während bei GAB die Wirkungen der 
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veränderten Ausbildung auf die Kompetenzentwicklung der Lehrlinge über ei-
nen Zeitraum von dreieinhalb Jahren gemessen wurden, erfolgte die Messung 
von fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei allen Probanden der vor-
liegenden Untersuchung zu einem Zeitpunkt mit denselben Instrumenten. Dies 
bedarf der Erklärung. 
Mit Blick auf die weiter oben genannten Einschränkungen310 kann konstatiert 
werden, dass sich die jungen Menschen während der dreieinhalbjährigen Aus-
bildung von beruflichen Laien zu beruflichen Debütanten entwickeln. Bei ihnen 
findet also etwas statt, das äußerlich zwar nicht sichtbar ist, gleichwohl aber in 
ihrem beruflichen Handeln sich manifestiert. Es kann weiterhin unterstellt wer-
den, dass die Bedingungen, unter denen es den an der Ausbildung beteiligten 
Experten in Betrieben, Berufsschulen und Überbetrieblichen Ausbildungsstätten 
gelingt, im Milieu elektrotechnischer Handwerkerausbildung für ausreichenden 
Nachwuchs zu sorgen, bundesweit – unabhängig von der Region – prinzipiell 
gleich sind. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass sich bei den Lehrlingen die drei 
für die Herausbildung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität unerlässli-
chen beruflichen Konzepte ortsunabhängig während des Ausbildungsverlaufs 
entwickeln und den Erfolg bzw. Misserfolg der Ausbildung indizieren. Das be-
deutet weiterhin, dass sich die empirischen Verläufe der Konzeptentwicklung – 
und damit die von Kompetenz und Identität – prinzipiell zum selben Zeitpunkt 
an beliebigen Probanden an beliebigen Orten domänenspezifisch mit geeigne-
ten Instrumenten messen lassen müssten. 
Da teilnehmende Beobachtungen und Interviews als Erhebungsinstrumente 
schon aus arbeitsökonomischer Perspektive ausscheiden und die Beschränkung 
auf quantitative Methoden vor dem Hintergrund der Zielsetzungen der Arbeit 
unzulässig erscheinen muss, wurde das bereits bei GAB erfolgreich eingesetzte 
Instrument der Evaluationsaufgabe gewählt und ebenso durch einen Fragebo-
gen ergänzt. Bei der Gestaltung beider Instrumente lag ein besonderes Augen-
merk darauf, dass die erwarteten Ergebnisse Rückschlüsse auf die Entwicklung 
der drei beruflichen Konzepte zulassen, da diese die Entwicklung fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität determinieren. Sie können, in Anlehnung 
an die Havighurstsche Entwicklungsaufgabe der Sicherung ökonomischer Unab-
hängigkeit, als Grundbedingung für eine gesicherte Zukunft des Individuums als 
basale Bestandteile dieser Entwicklungsaufgabe angesehen werden. Mithin stel-
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len sich dem beruflichen Laien folgende drei Entwicklungsaufgaben, die im 
Rahmen der Erstausbildung zu bewältigen sind: 
? Erste Entwicklungsaufgabe: Transformation schulischer Lernkonzepte in be-
rufliche Lernkonzepte. 
? Zweite Entwicklungsaufgabe: Entwicklung eines beruflichen Arbeitskon-
zepts. 
? Dritte Entwicklungsaufgabe: Entwicklung eines Konzepts der Zusammen-
arbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft. 
Auch aufgrund der hohen Bedeutung dieser Entwicklungsaufgaben für die Kon-
struktion der Evaluationsaufgabe und des ergänzenden Fragebogens werden 
diese nachfolgend entfaltet. 
6.1.1 Erste Entwicklungsaufgabe: Transformation schulischer 
Lernkonzepte in berufliche Lernkonzepte 
Spätestens mit dem Eintritt in die allgemeinbildende Schule verändern sich die 
an das Individuum gestellten Anforderungen und Erwartungen grundlegend. 
Waren es bis zu dem Zeitpunkt primär die Eltern, die das Kind in ihrem Sinne so-
zialisiert und sein Handeln über ein ihren Werten entsprechendes Sanktionssys-
tem belohnt oder bestraft haben, kommen in der Schule zwei bedeutende Sozia-
lisationsinstanzen hinzu: Lehrer und Peers. Zumindest erstere werden die Kinder 
mit einem elaborierten, teilweise auch subtilen System von Anforderungen kon-
frontieren, aus dem es bis zum Verlassen der Schule kein Entrinnen mehr gibt – 
und zwar unabhängig davon, wann, wie und wo die Schulzeit endet. Für min-
destens neun Jahre bewegen sich die Individuen fortan in einem Milieu, in dem 
sehr gute Leistungen mit einer 1 auf der nach oben begrenzten Notenskala be-
lohnt werden und sehr schlechte – oder auch keine Leistungen – mit einer 6. 
Das prägt den Menschen in seiner Entwicklung311 und hinterlässt Spuren.  
Der (Schul)erfolg hängt fortan davon ab, inwieweit es Schülern gelingt, die An-
forderungen der Lehrer und die Erwartungen der Eltern im Spannungsfeld zwi-
                                                          
311 Auf die Entwicklung allgemeiner psychologischer, sozialisatorischer und vor allem leistungsmo-
tivationaler Aspekte der Bildungsbemühungen an allgemeinbildenden Schulen auf die zu erzie-
henden Individuen gehe ich hier ebenso wenig ein wie beispielsweise auf Aspekte hinsichtlich 
der Entwicklung eines Wertesystems, das die jungen Menschen beim Übergang an der ersten 
Schwelle in die Arbeitswelt unterstützt.  
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schen eigenen Ansprüchen und Vorstellungen sowie denen der Peers zu erfül-
len. Und das unabhängig davon, ob die Lerninhalte eigenen Interessen, Neigun-
gen und Fähigkeiten entsprechen, ob in dem zu lernenden Stoff in irgendeiner 
Weise ein Gebrauchswert für ihr zukünftiges Leben zu erkennen ist und sie sich 
diesen allein schon deshalb zu eigen machen oder ob sie damit beschäftigt sind, 
neben den mit der Schulausbildung zusammenhängenden, weitere Entwick-
lungsaufgaben zu bewältigen. Zu diesem System gehört auch, dass nicht ausrei-
chende Leistungen in einem Fach mit guten oder sehr guten Leistungen in ei-
nem anderen Fach ausgeglichen werden können. Das schafft für den Schüler 
Freiräume für Spekulationen, die in der Wahrnehmung positiver oder weniger 
positiver Verhaltensoptionen resultieren können. Um in diesem hoch komplexen 
»System Schule« neben den eigenen Erwartungen den weniger komplexen Er-
wartungen der Lehrer, Eltern und auch der Peers zu entsprechen, bedarf es des 
Aufbaus eines Lernkonzepts. Handlungsleitend – und damit prägend – für die-
ses schulische Lernkonzept werden die Erfüllung der Erwartungen der genann-
ten Sozialisationsinstanzen und die der eigenen sein. Erfüllte Erwartungen in der 
Schule manifestieren sich in guten Noten – und zwar unabhängig davon, ob die 
motivationalen Momente beim Schüler in erster Linie intrinsisch sich entwickeln 
oder eher extrinsischen Charakter aufweisen. Eine gute Note in Mathematik zu 
schreiben, weist nichts Negatives auf, auch wenn den Schüler weniger das Inte-
resse an der Trigonometrie als vielmehr der Wunsch angetrieben hat, den Erwar-
tungen des Lehrers oder der Eltern zu entsprechen. 
Die in der allgemeinbildenden Schule entwickelten und vielfach erfolgreich er-
probten schulischen Lernkonzepte sind für berufliches Lernen in Arbeits- und 
Geschäftsprozessen unbrauchbar. Nicht mehr die Anerkennung guter Leistun-
gen durch Lehrer und Eltern auf der Basis der Notenskala von 1 bis 6 können ba-
sal als Motivation für die Erbringung guter Leistungen ausschlaggebend sein, 
sondern schlicht die Kundenzufriedenheit mit den erbrachten Leistungen der 
Handwerker und die Anerkennung der Facharbeit durch die Mitglieder der be-
ruflichen Praxisgemeinschaft. Um fachliche Kompetenz und berufliche Identität 
zu entwickeln, muss der Lehrling eine erste, für seine berufliche Laufbahn ent-
scheidende Entwicklungsaufgabe lösen: die Transformation schulischer Lernkon-
zepte zu einem beruflichen Lernkonzept. Die Bewältigung dieser Aufgabe ist an 
folgende Bedingungen gebunden: 
? Der Lehrling muss sich die mit dem Beruf verknüpften beruflichen Arbeits-
aufgaben zu eigen machen. Das heißt, er muss herausfinden, welches Auf-
gabenspektrum ein kompetenter, professionell seine berufliche Facharbeit 
ausführender Elektroniker bewältigen muss.  
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? Der Lehrling muss das Wissen um die beruflichen Arbeitsaufgaben verknüp-
fen mit den Anforderungen, die an die Facharbeit gestellt werden. Dieser 
Schritt erzwingt folgenden Paradigmenwechsel: Nicht mehr die Erwartun-
gen und Anforderungen von Lehrern und Eltern sind handlungsleitend für 
berufliches Lernen auslösende Entwicklungen, sondern die Anforderungen 
der Kunden, des Betriebs und der Gesellschaft. Und: Der Lehrling muss ein 
eigenes Anforderungsprofil entwickeln, um die genannten Anforderungen 
mit den eigenen Vorstellungen vom Beruf zur Deckung zu bringen. 
? Der Lehrling muss sich von der ihm bekannten Skalierung bei der Bewertung 
von Arbeitsergebnissen lösen. Nicht mehr Notenstufen von 1 bis 6 bestim-
men fortan seine Zufriedenheit mit den eigenen Arbeitsergebnissen, son-
dern die Zufriedenheit der Kunden mit denselben gemäß einem Qualitäts-
standard, der nicht relativ zur individuellen, subjektiven Leistung steht, son-
dern zum objektiv Erforderlichen, das sich aus der Aufgabe oder dem Auf-
trag ergibt. Diese Standards repräsentieren die Mitglieder der beruflichen 
Praxisgemeinschaft – allen voran der für die Ausbildung verantwortliche 
Meister oder Geselle. 
Um die Entwicklungsaufgabe des Konzeptwechsels zu lösen, muss der Lehrling 
gewohnte Wege des Lernens verlassen und neue finden, für die die genannten 
Bedingungen handlungsleitend sein müssen. Nur so wird es ihm möglich sein, 
auf dem beruflichen Lernkonzept aufbauend, ein berufliches Arbeitskonzept zu 
entwickeln. 
Ein sehr vielversprechender Weg zum Aufbau eines beruflichen Lernkonzepts für 
den Lehrling ist der, möglichst schnell und viel darüber herauszufinden, was er 
im Kontext des Berufs alles wissen und können müsste, das er jedoch weder be-
reits weiß noch kann. 
6.1.2 Zweite Entwicklungsaufgabe: Entwicklung eines beruflichen 
Arbeitskonzepts 
Mit dem Wechsel des Lernkonzepts korrespondiert der Aufbau eines tragfähi-
gen beruflichen Arbeitskonzepts. Um ein solches zu entwickeln, muss der Lehr-
ling die Anforderungen an die berufliche Facharbeit mit den in dem Beruf inkor-
porierten beruflichen Arbeitsaufgaben synthetisieren. Das setzt freilich voraus, 
dass sich das Individuum mit den Anforderungen an den Beruf bereits identifi-
ziert und sich diese zu eigen gemacht hat – mithin also die erfolgreiche Bewälti-
gung der ersten Entwicklungsaufgabe. Allerdings bedeutet es nicht, dass die 
erste und zweite Entwicklungsaufgabe sukzessive nur lösbar sind, im Gegenteil: 
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Sobald der Lehrling erfolgreich sich mit den Anforderungen an die Facharbeit 
auseinandersetzt und die beruflichen Arbeitsaufgaben erkennt und die verbind-
liche Erwartung an sich stellt, die noch mangelnden Fähigkeiten auszubilden, 
sobald er sich also den Bedingungen des Wechsels des Lernkonzepts unterwirft, 
wird er auch gezwungen, ein berufliches Arbeitskonzept aufzubauen. Ziel jeder 
Entwicklung eines Arbeitskonzepts ist es – mit direktem Bezug zu Havighurst – 
Arbeitsergebnisse zu erreichen, die sich monetär auch verwerten lassen, die also 
nicht nur für Lernzwecke einstehen. Und das nicht erst am Ende der Ausbildung, 
sondern während der gesamten Lehrzeit.312 
Ein tragfähiges berufliches Arbeitskonzept zielt auf alle Facetten beruflicher 
Handlungsfähigkeit, die sich allumfassend in dem Aufbau und der kontinuierli-
chen Entwicklung von Fachkompetenz manifestiert. Wie oben in Abschnitt 3 
dargelegt313, lässt sich diese in Teilkompetenzen zerlegen, die ein erfolgreich 
entwickeltes berufliches Arbeitskonzept determinieren. Damit meine ich zum 
Beispiel Personal- und Sozialkompetenz, aber auch berufliche Fachkompetenz in 
ihrer originären Bedeutung sowie Methodenkompetenz. So wird einem Fachar-
beiter hinsichtlich seiner Beschäftigungsfähigkeit kompetentes Bearbeiten beruf-
licher Arbeitsaufgaben auf Dauer wenig nützen, wenn er unzuverlässig ist und 
nach eigenem Gutdünken zur Arbeit erscheint. Dasselbe gilt für die Organisation 
der Facharbeit sowie für die Wahl der Methoden u. v. a. m. Ein Geselle mit ei-
nem elaborierten Arbeitskonzept weiß, womit er bei der Neuinstallation eines 
einfachen Wohnhauses beginnt und was er anders machen muss, wenn er die 
Elektroinstallation einer Schlachterei auf den neuesten Stand der Technik bringt 
oder eine luxuriöse Villa nach dem aktuellsten Stand der Gebäudeleittechnik 
auszustatten hat. Er berücksichtigt die spezifischen gesellschaftlichen Anforde-
rungen ebenso wie die zu erwartenden unterschiedlichen Umgangsformen mit 
den Kunden und den Kollegen der anderen Gewerke. Ein tragfähiges Arbeits-
konzept schließlich beinhaltet auch das Vermögen, neue technische Entwicklun-
gen in der Domäne zu erkennen, sich auf diese einzustellen und die damit ver-
bundenen Herausforderungen zu bewältigen.314 
                                                          
312 So dürfte zumindest ein Teil der Vertragslösungen nach Beendigung der Probezeit auf die 
mangelhafte Entwicklung des beruflichen Arbeitskonzepts zurückzuführen sein. 
313 Vgl. die damit im Zusammenhang stehenden Ausführungen zur beruflichen Handlungskompe-
tenz in Abschnitt 3.1, S. 64 sowie in Abschnitt 4, S. 88. 
314 So ist den Elektroinstallateuren beispielsweise problemlos der Schritt gelungen, statt der ver-
bindungsprogrammierten die speicherprogrammierten Steuerungen mit den damit verbunde-
nen erheblichen Erweiterungen der Steuerungsmöglichkeiten (bis hin zu Regelungen) in die be-
ruflichen Arbeitsaufgaben zu integrieren. In der Industrie bewältigen die Facharbeiter die Instal-
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Die Entwicklung der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbeitens bilden 
final die Voraussetzungen für den erfolgreichen Aufbau des dritten beruflichen 
Konzepts – das der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft. 
6.1.3 Dritte Entwicklungsaufgabe: Aufbau eines Konzepts der 
Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft 
Berufliche Praxisgemeinschaften werden von Individuen gebildet, die einer be-
ruflichen Domäne angehören bzw. die aus ihrem Selbstverständnis heraus eine 
Domäne bilden. Damit erweitert sich die Bestimmung von Praxisgemeinschaften 
über die Zugehörigkeit zu einem Beruf auf Gruppen von Individuen, die bei der 
Erstellung von Produkten oder Dienstleistungen sich mit diesen bzw. mit dem 
Unternehmen hochgradig identifizieren, wie es beispielsweise bei Mitarbeitern 
in der Flugzeugindustrie beobachtet werden kann.  
»Solche Praxisgemeinschaften operationalisieren die technologisch-
administrativ festgelegten Standards der qualifizierten Facharbeit zum 
Machbaren hin. Effiziente Facharbeit ist in ihrer Konkretion immer ei-
ne Resultante aus drei potenziell konfligierenden Faktoren als Quanti-
tät, Qualität und Rentabilität. Die aktuelle Resultante gibt an, was in 
welcher Zeit in welcher Qualität und Quantität möglich ist.«315  
Mit anderen Worten: Es kann ausgeschlossen werden, dass ein Individuum kon-
tinuierlich Produkte erstellt oder Dienstleistungen erbringt, ohne den Maßstäben 
der Praxisgemeinschaft zu genügen. Allein die Mitglieder solcher Praxisgemein-
schaften können beruflichen Debütanten – wie hier dem Gesellen unmittelbar 
nach erfolgreich abgeschlossener Berufsausbildung – den Status zuerkennen, 
der ihm langfristig Beschäftigungschancen und somit Einkommen sichert. 
Um als Mitglied der beruflichen Praxisgemeinschaft akzeptiert zu werden, ist be-
rufliche Kompetenz zwar Voraussetzung, jedoch keine hinreichende. Neben der 
Anerkennung der sich aus den Anforderungen an die Facharbeit ergebenden 
beruflichen Standards gilt es, die Regeln – auch die »ungeschriebenen« – der 
                                                                                                                                     
lation, Inbetriebnahme, Anlagenführung und Instandhaltung neuer Produktionsanlagen, bei 
denen teilweise völlig neue Technologien zur Anwendung kommen, ohne dass das dazu erfor-
derliche Know-how in neuen Berufen sich erst ausdrücken muss.  
315 Bremer 2005, S. 66 
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Praxisgemeinschaft zu akzeptieren.316 Entsprechend der dritten Entwicklungs-
aufgabe muss der Lehrling also ein Konzept entwickeln, das es ihm ermöglicht, 
die in der beruflichen Praxisgemeinschaft geltenden Standards und Regeln nicht 
nur kennenzulernen, sondern diese auch so zu verinnerlichen, dass sein berufli-
ches Handeln die Anerkennung als Mitglied derselben auch bewirkt. Im Falle des 
Erfolgs wäre die mehrfach erwähnte, von Havighurst formulierte Entwicklungs-
aufgabe des Erwerbs einer beruflichen Qualifikation als Grundbedingung für die 
Führung eines ökonomisch sorgenfreien Lebens erfüllt. 
6.2 Erfassung der Kompetenzentwicklung von Auszubildenden des 
Berufs Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik 
Der Erhebung zur Erfassung des Entwicklungsverlaufs fachlicher Kompetenz und 
beruflicher Identität von Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik liegen 
folgende Annahmen zugrunde: 
Für die Untersuchung der Entwicklungsverläufe von Auszubildenden ist selbster-
klärend eine Erhebung über den gesamten Verlauf der Ausbildung erforderlich. 
Bevor es um die Entwicklung der drei Erhebungsinstrumente geht, müssen da-
her zunächst Fragen hinsichtlich des Zeitpunkts der Befragungen als auch in Be-
zug auf die Größe der Grundgesamtheit sowie auf die Auswahl der Probanden 
nach Ausbildungsorten beantwortet werden. 
6.2.1 Das Erhebungskonzept 
Befragungsorte 
Die Befragungen wurden an acht Berufsschulen der Bundesländer Bremen und 
Niedersachsen innerhalb von drei Wochen im Januar 2011 durchgeführt. Mit 
diesem Vorgehen ist zum einen erreicht worden, dass keine der angefragten 
Schulen ihre Mitwirkung aufgrund zu hoher zeitlicher Belastungen von Auszu-
                                                          
316 Von einem Facharbeiter wird beispielsweise erwartet, dass er bei der Lösung schwieriger, nicht 
nach den üblichen Routinen verlaufender Probleme, frühzeitig Kollegen einbindet und ggf. 
Spezialisten anfordert, um größere Schäden zu vermeiden, statt aus falsch verstandenem »Be-
rufsstolz« als Einzelkämpfer bis zum möglicherweise bitteren Ende allein zu einer Lösung zu 
kommen. Als Beispiel sei hier auf die Instandhaltung in der Automobilproduktion verwiesen, 
aber auch bei umfangreichen Steuerungsaufgaben bzw. Problemen bei der Gebäudeautomati-
on kann Selbstüberschätzung in Verbindung mit defizitärer Sozial- und Kommunikationskompe-
tenz hohe Kosten verursachen.  
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bildenden und Lehrern verweigern musste, zum anderen konnte die Wahr-
scheinlichkeit reduziert werden, dass sich Auszubildende über die Aufgabenstel-
lungen vorab informieren und dadurch die Ergebnisse verfälschen. 
Befragungszeitpunkt 
Auszubildende unmittelbar zu Beginn der Berufsausbildung auf die Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität zu testen, erscheint relativ unsin-
nig. Beides wird sich erst im Verlauf der ersten Monate in einem Maß einstellen, 
das zumindest von der Tendenz her beim Einsatz entsprechender Instrumente 
messbare Ergebnisse auch erwarten lässt. Bei der Erfassung von Auszubildenden 
des 4. Ausbildungsjahrs ergeben sich andere Probleme: Die Lehrlinge bereiten 
sich auf die jeweils im Januar stattfindende Gesellenprüfung vor, und da für die 
Erhebung konzeptgetreu eine Zeitspanne von mindestens 240 Minuten ange-
setzt werden muss, wäre ein erheblicher Teil des Berufsschultags davon betrof-
fen gewesen. Die Bereitschaft der Beteiligten, soviel Zeit für eine Untersuchung 
unmittelbar vor der Gesellenprüfung zur Verfügung zu stellen, musste nicht ex-
plizit geprüft werden. Ich habe mich daher für folgendes Modell entschieden: 
Alle Probanden wurden zu Beginn des Jahres im Januar befragt. Die Auszubil-
denden des 1. Ausbildungsjahrs hatten bereits eine knapp halbjährige Ausbil-
dungszeit hinter sich, die Auszubildenden des 4. Lehrjahrs wurden nach der Ge-
sellenprüfung Ende Januar getestet und die Probanden des 2. und 
3. Ausbildungsjahres befanden sich jeweils in der Mitte des entsprechenden 
Lehrjahrs, was insgesamt einer gleichmäßigen Verteilung der Befragungszeit-
punkte auf die gesamte Zeit der Berufsausbildung entspricht. Eine Langzeitun-
tersuchung an denselben Auszubildenden über einen Zeitraum von mindestens 
drei Jahren habe ich aus Kapazitätsgründen verworfen. 
Grundgesamtheit und Auswahl der Probanden 
Um zu repräsentativen Ergebnissen zu gelangen, habe ich angestrebt, eine Zahl 
von mindestens 30 Probanden je Ausbildungsjahr zu erreichen. An einer Schule 
(Schule A) habe ich als Referenzgruppe Schüler einer Berufsfachschule Elektro-
technik befragt. 
Die Probanden des 1. und 2. Ausbildungsjahrs konnten an jeweils einem Schul-
standort abgegriffen werden (Schule B und Schule C). Für die Befragung des 
3. Ausbildungsjahrs bedurfte es zwei weiterer Schulen (Schule A und Schule D), 
und die Probanden des 4. Ausbildungsjahrs wurden an vier Schulen befragt 
(Schulen E, F, G und H). Die vergleichsweise hohe Zahl von Schulen zur Befra-
gung der zuletzt genannten Gruppe war erforderlich geworden, weil an den 
einzelnen Schulen unterschiedliche Verfahren bei der Beschulung der Auszubil-
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denden im Kontext der Gesellenprüfungen zur Anwendung kamen, was dazu 
geführt hat, dass an zwei Schulen lediglich fünf bzw. acht Probanden zur Verfü-
gung standen. 
Bevor es im übernächsten Abschnitt um die Darstellung der Ergebnisse gehen 
wird, soll zunächst über die Entwicklung der drei Erhebungsinstrumente berich-
tet werden. 
6.2.1.1 Entwicklung der Evaluationsaufgabe 
Um zu validen Ergebnissen hinsichtlich des Entwicklungsverlaufs fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität zu gelangen, ging es bei der Erhebung da-
rum, eine Evaluationsaufgabe für die Probanden aller Ausbildungsjahre zu ent-
wickeln. Damit waren – neben den bereits oben entfalteten Konstruktions-
merkmalen für die Entwicklung von Evaluationsaufgaben317 – vier weitere, zent-
rale Herausforderungen verknüpft: 
? Die Evaluationsaufgabe war so zu gestalten, dass sie auf berufliche Anfän-
ger des 1. Lehrjahrs nicht abschreckend wirkt, sondern diese dazu veran-
lasst, eine ihrem Ausbildungsstand angemessene Lösung zu entwickeln. 
? Die Lösung der Evaluationsaufgabe durfte andererseits nicht so leicht er-
scheinen, dass sich Auszubildende des 4. Lehrjahrs nicht mehr herausgefor-
dert fühlten, eine elaborierte Lösung auch zu erarbeiten. 
? Die Evaluationsaufgabe musste prinzipiell zu Lösungen herausfordern, die 
sowohl ein breites Spektrum an Antworten hinsichtlich der horizontalen 
Bandbreite als auch bezüglich der vertikalen Bandbreite318 zulassen. 
                                                          
317 Vgl. Abschnitt 5.2.3, S. 125 f. 
318 Die horizontale Bandbreite zielt auf eher quantitative Aspekte im Kontext potentieller Lösun-
gen. So gibt es beispielsweise hinsichtlich des Schutzes vor Einbrüchen in eine Wohnung im ein-
fachsten Fall die Möglichkeit, die Türen sicherheitstechnisch mechanisch entsprechend zu kon-
struieren. Darüber hinaus kann man den Zustand von Türen und Fenstern (offen/geschlossen) 
aber auch elektronisch überwachen und auf einem Display anzeigen lassen; die Daten können 
über ein Smartphone abrufbar und bestimmte Funktionen steuer- bzw. schaltbar sein. Darüber 
hinaus lässt sich über ein System verschiedener Sensoren und Aktoren die Einbruchsicherheit 
weiter erhöhen: optische und akustische Melder, Kamerasysteme u. v. a. m.  
 Im Rahmen der vertikalen Bandbreite kann domänenspezifisches Wissen expliziert werden, in-
dem beispielsweise entfaltet wird, warum für einen bestimmten Anwendungsfall der Gebäude-
automation statt eines EIB/KNX-Bussystems ein LCN-Bus besser geeignet ist. 
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? Die Evaluationsaufgabe war so zu konstruieren, dass sich aus den Lösungen 
Rückschlüsse auf den Entwicklungsstand der drei beruflichen Konzepte ab-
leiten lassen. 
Damit waren die Rahmenbedingungen für die Konstruktion der Evaluationsauf-
gabe gegeben. Mit Blick auf die eine moderne Berufsausbildung determinieren-
den Elemente wie Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung, Abarbeitung von 
Kundenaufträgen als geschlossene Handlungsfolge – von der Auftragsannahme 
über die Auftragsplanung und die Auftragsdurchführung bis zum Auftragsab-
schluss – und schließlich die Gestaltungsorientierung, habe ich die im Folgenden 
beschriebene Evaluationsaufgabe konstruiert. 
Ausgangspunkt war zunächst die Überlegung, den Bearbeiter quasi in eine Situ-
ation zu versetzen, aus der es kein Entweichen gibt – es sei denn, er nimmt 
durch die Abgabe eines leeren Blatts billigend fragende Blicke seiner Mitschüler 
in Kauf. Um ersteres zu erreichen, habe ich, bevor ich zum eigentlichen Problem 
gekommen bin, eine betriebliche Situation, wie sie für handwerkliche Kleinbe-
triebe nicht außergewöhnlich ist, wie folgt geschildert: 
»Ein kleiner Elektroinstallationsbetrieb am Rande Bremens betreibt 
sein Geschäft mit drei Mitarbeitern. Neben dem Inhaber, Herrn Elekt-
romeister Spinnebein, arbeiten dessen Ehefrau im Büro sowie ein Aus-
zubildender im Ausbildungsberuf »Elektroniker der Fachrichtung 
Energie- und Gebäudetechnik«. Bei sehr hohem Arbeitsanfall oder 
wenn Termine ohne zusätzliche Unterstützung nicht eingehalten wer-
den können, hilft ein bereits pensionierter Altgeselle aus, der gewöhn-
lich per Mobiltelefon herbeigerufen werden kann.« 
Mit den so dargelegten betrieblichen Rahmenbedingungen ist eindeutig be-
schrieben, welche Rolle die einzelnen Personen im sogenannten »Regelfall« spie-
len. Aus dem nachfolgenden Hinweis geht bereits hervor, dass dieser Regelfall 
im weiteren Geschehen möglicherweise eine Einschränkung erfährt: 
»An einem Freitagabend erhält Herr Spinnebein, der gerade zu einem 
Kurzurlaub nach Mallorca abgereist ist, von einem langjährigen Kun-
den per E-Mail eine Anfrage folgenden Inhalts:« 
Der Meister und Betriebsinhaber weilt also auf der Insel und ist zurzeit offenbar 
nicht verfügbar. Aus der anschließend wiedergegebenen E-Mail geht die Aufga-
benstellung im engeren Sinn in Gestalt eines Kundenauftrags hervor. Sie enthält 
neben den sehr grob skizzierten Rahmenbedingungen eine Vielzahl von offenen 
und latenten Anforderungen an die zu erledigende Facharbeit: 
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»Sehr geehrter Herr Spinnebein, 
ich habe eine kleine alte Villa mit einem 4.000 m2 großen Garten-
grundstück in Bremen-Vegesack erstanden. Diese soll sowohl privat 
genutzt werden als auch mein Goldschmiedegeschäft mitsamt der 
Werkstatt aufnehmen. Zur Wertsteigerung und zukünftigen Wertsi-
cherung habe ich mich entschlossen, die Elektroinstallation in der ge-
samten Villa auf den neuesten Stand der Technik zu bringen (Sicher-
heit, altersgerechter Komfort, Energieeffizienz usw.). Im Rahmen des 
Umbaus beabsichtige ich ebenfalls, einen ca. 40 m2 großen Winter-
garten an der Südwestseite der Villa anzubauen sowie eine Sauna im 
Kellerbereich einzurichten. 
Ich bitte Sie, die Planungen zu übernehmen und hoffe sehr, dass Sie 
schnellstmöglich mit den Arbeiten beginnen können! 
Mit freundlichen Grüßen 
Klemens Brumm, Goldschmiedemeister« 
Mit diesen, im Rahmen des Kundenauftrags ausgebreiteten Details, eröffnet sich 
für berufliche Anfänger wie für berufliche Experten durch Interpretation des 
Auftrags ein breites Feld von Möglichkeiten, elektrotechnische wie kommunika-
tionstechnische Installationen von der Planung über die Ausführung bis zur Prü-
fung der Funktionsfähigkeit und die Übergabe an den Kunden zu entfalten. 
Elektroinstallationen in ihrer ganzen Bandbreite, vom Hausanschluss über die 
Gebäudeleittechnik und die Gebäudeautomation in der Villa sowie unter Einbe-
ziehung des Gartengrundstücks, können berücksichtigt werden. Sicherheits-
technik für das Geschäft des Goldschmieds kann ebenso in die Planungen einbe-
zogen werden wie die elektrischen Anschlusswerte für die Werkstatt und den 
Saunabereich. Arbeitsorganisatorische Aspekte können in gleicher Weise be-
dacht werden wie ein sehr breites Spektrum von Anforderungen. Ein Kunden-
auftrag, der wie dieser formuliert wurde, eröffnet so viele Gestaltungsspielräu-
me, dass diese im Grundsatz nur durch ökonomische Grenzen sowie Fragen 
nach sinnstiftenden Anwendungen und gewünschtem Komfort eingeschränkt 
werden.319 
                                                          
319 So könnte beispielsweise ein zusätzliches Display zur Steuerung der gesamten Gebäudeauto-
mation direkt neben der Saunatür selbst für den wohlmeinenden Bauherrn etwas zu viel des 
Guten sein. 
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Abschließend wird der Bearbeiter der Evaluationsaufgabe final in die Rolle ge-
drängt, den Kundenauftrag zu übernehmen: 
»Soweit die E-Mail an Herrn Elektromeister Spinnebein. Am Montag-
morgen kommen Sie wie gewohnt zur Arbeit und erfahren sogleich 
von Frau Spinnebein, dass ihr Mann auf Mallorca schwer verunglückt 
sei und frühestens in vier Wochen seinen Rückflug antreten könne. Sie 
bittet Sie daher, sich um die Anfrage von Herrn Brumm zu kümmern. 
Außerdem erfahren Sie noch von Frau Spinnebein, dass sich der Alt-
geselle gerade im südlichen Teil Bayerns aufhält, um dort einem seit 
langem geplanten Kuraufenthalt nachzugehen.« 
Der eigentliche »Auftrag« für den Bearbeiter der Evaluationsaufgabe schließlich 
ist ebenso kurz wie unmissverständlich: 
»Auftrag 
Ihre Aufgabe ist es, die Abwicklung des Kundenauftrags lückenlos 
und nachvollziehbar darzustellen!« 
Diese abschließenden Hinweise sollen den Probanden einerseits dazu zwingen, 
bei der Abarbeitung des Kundenauftrags die Rolle des alleinigen Bearbeiters ein-
zunehmen, andererseits eröffnen sie ihm prinzipiell auch die Möglichkeit des fik-
tiven Zugriffs auf den Altgesellen, um sich von diesem Rat und Unterstützung zu 
holen. In der Summe bietet sich dem Bearbeiter eine Vielzahl von Möglichkeiten, 
bei der Darstellung der Lösung fachliches Wissen in horizontaler wie in vertikaler 
Bandbreite mit arbeitsorganisatorischen Alternativen zu verknüpfen, auf Anfor-
derungen einzugehen bzw. diese in Betracht zu ziehen sowie verschiedene Mög-
lichkeiten der Einbindung des Kunden darzustellen. Neben dem Hinweis, dass 
die üblichen Hilfsmittel erlaubt sind, erhält der Proband auf dem Aufgabenblatt 
die Information, dass für die Bearbeitung der Evaluationsaufgabe 240 Minuten 
zur Verfügung stehen.320 
6.2.1.2 Entwicklung des ergänzenden Fragebogens 
Die Fragebogenergebnisse sollen zum einen generell einen Eindruck von dem 
Probanden hinsichtlich seiner Fähigkeit zur Selbstbewertung seiner Leistung im 
Licht der Lösung der Evaluationsaufgabe vermitteln. Daraus lassen sich Rück-
                                                          
320 Das die Evaluationsaufgabe darstellende Aufgabenblatt befindet sich im Anhang, Abschnitt 
9.1.3, S. 449. 
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schlüsse auf den Entwicklungsstand des beruflichen Lernkonzepts und des beruf-
lichen Arbeitskonzepts – und somit auf den Grad der Entwicklung von fachlicher 
Kompetenz – ableiten. Zum anderen soll der Proband dazu veranlasst werden, 
Aussagen zu bewerten, die auch  Aufschluss über den Stand des Aufbaus beruf-
licher Identität zulassen. Schließlich sollte der Fragebogen den Probanden dazu 
herausfordern, nochmals seine Ansichten zu der Evaluationsaufgabe zu äußern 
und auch Kritik zu üben.  
Die Breite der Ratingskala bei der Bewertung der Aussagen und Fragen habe ich 
durch vier Items abgebildet. Damit wird der Proband gezwungen, sich auf eine 
grundsätzlich negative oder eine prinzipiell positive Antwort festzulegen – die 
oft leichtere Entscheidung für einen mittleren Wert entfällt dadurch. Bei den 
Fragen 6 bis 8 geht es um die Einschätzung des Zeitbedarfs im Rahmen der Ar-
beits- und Geschäftsprozesse; die qualitativen Aussagen habe ich durch entspre-
chende Angaben ergänzt. Im Folgenden kommentiere ich kurz die Aussagen 
und Fragen aus dem ergänzenden Fragebogen im Hinblick auf potentielle An-
gaben bei der Lösung der Evaluationsaufgabe. 
Fragenblock 1: 
? zu Aussage 1: Die Möglichkeit der unmittelbaren Umsetzung setzt eine Rei-
he von Angaben voraus, die sich u. a. auf folgende Aspekte beziehen: Kun-
denkontakt, Begehung der Baustelle, Beratung und Einverständnis des Kun-
den, Kontaktaufnahme/Abstimmung mit dem Altgesellen sowie mit der 
Ehefrau des Betriebsinhabers (evtl. mit dem Betriebsinhaber selbst), evtl. 
Abstimmungen mit anderen Gewerken, Materialbereitstellung, Arbeitspla-
nung/Arbeitsorganisation einschließlich Zeitplanung, Einrichten eines Bau-
stellenverteilers, Abstimmung mit dem örtlichen Energieversorgungsunter-
nehmen … . 
? zu Aussage 2: Hinweise auf Möglichkeiten des Einbaus moderner Gebäude-
leittechnik wie z. B. Bussysteme zur Steuerung und Fernüberwachung der 
Sicherheitstechnik in Verbindung mit Schließanlagen, Videoanlagen, Be-
leuchtungstechnik in der Villa und auf dem Gartengrundstück … . 
? zu Aussage 3: Angaben zur Erreichbarkeit von Schaltern und Steckdosen, 
zentrale Abschaltung elektrischer Geräte, Notrufsystem, Treppenlift, Prä-
senzmelder, Gegensprechanlage … . 
? zu Aussage 4: genügend Steckdosen und Telekommunikationsanschlüsse in 
allen Räumen, Leerrohre für künftige Erweiterungen, Netzwerkanschlüsse 
für das Internet über das Stromnetz, Steuerungen/Regelungen über ein 
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Bussystem, ausreichende Anzahl von Sensoren mit Möglichkeiten der Erwei-
terung, komfortable Lichtsteuerung in allen Räumen, Heizungs- und Klima-
regelung, Energieeffizienz, Fernüberwachung und -steuerung wichtiger 
elektrischer Geräte, z. B. Jalousien, Saunaofen … . 
? zu Aussage 5: Hinweise auf die Einhaltung von VDE-Vorschriften für die 
Goldschmiedewerkstatt, den Saunabereich, TAB des Energieversorgungsun-
ternehmens, Einbruch- und Diebstahlschutz … . 
Fragenblock 1: Aussagen zur Lösung der Evaluationsaufgabe bezüglich der Planungen/Arbeits-
organisation sowie der Berücksichtigung von Anforderungen 
 
Fragenblock 2:321 
? zu Aussage 6: Bei der Einschätzung des Zeitbedarfs für einen relativ kom-
plexen Auftrag müssen eine Reihe von Aufgaben berücksichtigt werden, die 
über das Anfertigen von Installationsplänen hinausgehen. So erleichtern 
evtl. vorhandene Baupläne des Architekten die Planungen; die Abstimmung 
mit anderen Gewerken kann problemlos sein, wenn ein entsprechendes 
Netzwerk bereits besteht; der Bauherr muss in die Planungen einbezogen 
werden (insb. hinsichtlich des Werkstatt- und des Saunabereichs sowie im 
Zusammenhang mit altersgerechtem Wohnkomfort). Realistisch ist ein Zeit-
bedarf von etwa einer Woche. 
? zu Aussage 7: Der Zeitbedarf hängt von den arbeitsorganisatorischen Be-
dingungen in dem jeweiligen Betrieb ab. In der Regel wird das Material di-
                                                          
321 Vgl. dazu Fragenblock 2, S. 188 
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rekt vom Großhändler auf die Baustelle geliefert, so dass die hier zu veran-
schlagende Zeit »gering« bzw. »eher gering« ist. 
? zu Aussage 8: Eine realistische Einschätzung wird davon abhängen, welche 
Annahmen hinsichtlich der Organisation der zu erledigenden Arbeiten ge-
troffen werden, d. h. ob und inwieweit der Auszubildende Unterstützung 
z. B. durch Zeitarbeiter oder die Einbindung des Altgesellen einplant oder ob 
er plant, den Auftrag bis zu einem bestimmten Grad allein abzuarbeiten. 
Realistisch dürfte bei letzterer Alternative ein »eher hoher« Zeitbedarf sein. 




? zu Aussage 9: Die Qualität jedes in beruflichen Zusammenhängen erstellten 
Arbeitsergebnisses muss sich daran messen lassen, inwieweit die Mitglieder 
der beruflichen Praxisgemeinschaft dieses auf der Basis der in der Domäne 
geltenden Standards anerkennen. Insofern wird bei dieser Aussage zum ei-
nen die Qualität der Lösung durch den Bearbeiter eingeschätzt, zum ande-
ren verweist die Antwort auf den Grad der Entwicklung der beruflichen 
Konzepte des Lernens und des Arbeitens. Der Lehrling gibt durch seine Ein-
schätzung demnach Zeugnis davon ab, inwieweit ihm bewusst ist, bei seiner 
Aufgabenlösung den Anforderungen gemäß den domänenspezifischen 
Standards zu genügen; er zeigt also, ob er bereits weiß, was er wissen 
müsste. 
Fragenblock 3: Einschätzungen hinsichtlich der möglichen Fremdwahrnehmung der Lösung 
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? zu Aussage 10: Die grundlegenden Anforderungen des Kunden gehen aus 
der Aufgabenstellung deutlich hervor, insofern geht es auch hier zum einen 
um die Selbstbewertung der Lösung vor dem Hintergrund dieser Anforde-
rungen. Zum anderen indiziert die Antwort – wie bei der vorangegangenen 
Aussage auch – welches eigene Bild der Lehrling von seiner fachlichen 
Kompetenz hat und inwieweit er sich mit den in seinem Beruf inkorporier-
ten Anforderungen identifiziert hat und diese realistisch einzuschätzen ver-
mag. 
Fragenblock 4322: 
? zu Aussage 11: Die Selbsteinschätzung des Entwicklungsstands fachlicher 
Kompetenz müsste sich in der Güte der Lösung der Evaluationsaufgabe wi-
derspiegeln. Disparitäten verweisen entweder auf eine Selbstüberschät-
zung, d. h. dass die Entwicklung der beruflichen Konzepte im Ergebnis nicht 
der eigenen Wahrnehmung entsprechen (der Proband weiß nicht, was er in 
Bezug auf die Anforderungen an den Beruf eigentlich wissen müsste), oder 
auf eine Unterbewertung der eigenen Fachkompetenz (der Proband weiß, 
was ein beruflicher Experte wissen müsste, schätzt das eigene Leistungs-
vermögen in dieser Hinsicht jedoch als zu gering ein). 
? zu Aussage 12: Zustimmung indizierende Antworten verweisen auf ein defi-
zitär oder nicht entwickeltes berufliches Lernkonzept, da bereits der berufli-
che Anfänger nach einer Lehrzeit von sechs Monaten sich soweit mit den 
Anforderungen des Berufs identifiziert haben müsste, dass er berufliche 
Herausforderungen dieser Provenienz nicht mehr zurückweisen dürfte. 
                                                          
322  Vgl. dazu Fragenblock 4 auf S. 190 
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Fragenblock 4:  Ergänzende Aussagen im Kontext der Entwicklung der drei beruflichen Konzepte 
des Lernens, des Arbeitens und der Zusammenarbeit in der Praxisgemeinschaft. 
 
? zu Aussage 13: Die Ergebnisse der Aussagen 11 und 13 dürften sich, auf 
den jeweiligen Bearbeiter bezogen, nicht voneinander unterscheiden, beide 
verweisen auf die Selbsteinschätzung fachlicher Kompetenz mit den ent-
sprechend daraus abzuleitenden Interpretationsalternativen (s. o.). Wider-
sprüchliche Antworten indizieren zusätzlich defizitäre Entwicklungsstände 
der beruflichen Konzepte. 
? zu Aussage 14: Bei ablehnenden Antworten zu dieser Aussage dürfte die 
Entwicklung eines Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxis-
gemeinschaft insbesondere unter Berücksichtigung der in der Aufgabenstel-
lung provozierten prekären Situation für den Lehrling, defizitär verlaufen. 
? zu Aussage 15: Positive Antworten zu dieser Aussage verweisen auf einen 
angemessenen Entwicklungsverlauf der drei beruflichen Konzepte; der Pro-
band identifiziert sich mit den mit dem Beruf verbundenen Herausforderun-
gen und erkennt zugleich das in diesen inkorporierte Lernpotential für eine 
erfolgreiche berufliche Entwicklung. 
? zu Aussage 16: Zurückweisende Antworten indizieren nicht nur defizitäre 
Entwicklungsverläufe hinsichtlich der beruflichen Konzepte, sie weisen dar-
über hinaus in besonderer Weise darauf hin, dass sich berufliche Identität 
noch nicht entwickelt haben kann und somit die Grundvoraussetzung für 
den Aufbau fachlicher Kompetenz fehlt. 
Abschließend konnten die Probanden auf dem Fragebogen – wie oben schon 
angemerkt – weitere Hinweise geben: »Hier können Sie weitere Anmerkungen 
machen:« 
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Der Stellenwert der in dem ergänzenden Fragebogen entfalteten Aussagen und 
Fragen im Kontext der Resultate der beiden anderen Instrumente wird freilich 
erst dann deutlich, wenn die Ergebnisse in ihrer Wechselbeziehung zueinander 
betrachtet werden.  
6.2.1.3 Entwicklung von Aufgaben zur Erhebung der Operationalität 
domänenspezifischen Wissens und eines darauf bezogenen 
Fragebogens 
Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens 
Bei der Entwicklung der Aufgaben habe ich mich an den von Bremer formulier-
ten Grundsätzen orientiert, die weiter oben bereits skizziert worden sind.323 Die 
Aufgaben zielen zwar vordergründig auf Operationen mit domänenspezifischem 
Wissen, andererseits müsste mindestens die Hälfte von diesen mit dem in der 
allgemeinbildenden Schule erworbenen Wissen lösbar sein. Das gilt zunächst für 
die vier Aufgaben, die ich aus dem EOL I-Aufgabenset von Bremer übernommen 
habe.324 Darüber hinaus dürften zumindest die Aufgaben 1, 2, 6, 7 und 11 auch 
ohne zusätzliches, in der Domäne erworbenes Wissen durch Operieren mit All-
gemeinwissen und einfachem Nachdenken, lösbar sein. Allein die verbleibenden 
Aufgaben 3, 4, 5 und 12325 erfordern zu ihrer Lösung die Operation von elektro-
technischem Grundlagenwissen, das gewöhnlich Gegenstand der Ausbildung im 
1. Lehrjahr ist. Davon unabhängig habe ich mich bei der Konstruktion sowie bei 
der Auswahl der Aufgaben auf aktuelle bzw. immer wiederkehrende Problema-
tiken im Kontext der Elektrotechnik bezogen. So geht es bei Aufgabe 1 zum Bei-
spiel um Auswirkungen des Verkaufsverbots von 100 W-Glühlampen auf die Be-
leuchtungstechnik vor dem Hintergrund der Steuerung der Beleuchtungsstärke. 
Bei den Aufgaben 2 und 4 werden Themen der Energiewende im Zusammen-
hang mit der Windenergie aufgegriffen, und bei den Aufgaben 8 und 9 geht es 
um das Energiesparen. Aufgabe 10 schließlich greift das Thema »Öko-Strom« 
am Beispiel der Belieferung verschiedener Haushalte mit Strom aus unterschied-
lichen Quellen auf.  
                                                          
323 Vgl. Abschnitt 2.5.2, S. 53 
324 Es handelt sich um die Aufgaben 7 bis 10; vgl. dazu den Fragebogen in Anhang 
9.1.4, S. 451 ff. 
325 Vgl. ebd. 
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Das Antwortverhalten der Probanden auf die zwölf Aufgaben wird einerseits re-
lativiert durch einen weiteren Fragebogen, der einen Perspektivenwechsel durch 
die Bearbeiter erfordert. In diesem Fragebogen werden zu den unmittelbar zu-
vor bearbeiteten Aufgaben Aussagen gemacht, zu denen Stellung bezogen 
werden soll. Anderseits sind die Ergebnisse der Aufgaben zur Operationalität 
domänenspezifischen Wissens auch interessant im Zusammenhang mit den Re-
sultaten sowohl der Evaluationsaufgabe als auch mit denen des ergänzenden 
Fragebogens. 
Zu dem Prozess der Entwicklung von einzelnen Plots mitsamt den dazugehöri-
gen Items schließlich sei angemerkt, dass sie durch Operation von beruflichen 
Erfahrungen entstanden sind. Wenn man von der Beachtung der weiter oben 
zitierten Grundsätze bei der Konstruktion ausgeht, lassen sich solche Operatio-
nen nicht weiter erklären, da sie auf intuitivem Wissen basieren. 
Aussagen zu den Aufgaben 
Die Aussagen des Fragebogens sollen das Bild von dem Probanden in mehrfa-
cher Hinsicht abrunden. Zum einen geht es darum zu erkennen, inwieweit sich 
der Bearbeiter durch die Inhalte der Aussagen angesprochen fühlt, genauer: er-
kennt er, dass jede Aufgabe unmittelbar mit seinem Beruf zusammenhängt und 
macht er sich diese Tatsache zu eigen; es geht also auch hier um weitere Er-
kenntnisse über die Entwicklung beruflicher Identität. Einige Fragen sind so for-
muliert, dass eine defizitäre Entwicklung derselben sehr konkret durch einen 
Vergleich der Antworten bei entsprechendem Bewertungsverhalten indiziert 
wird.326 Das gilt insbesondere im Zusammenhang mit der letzten Aussage, bei 
der es um den Charakter der Ernsthaftigkeit der zwölf Aufgaben geht. 
Zum anderen soll aber auch hinterfragt werden, welches Selbstbild der Proband 
hinsichtlich des Vermögens der Lösung solcher Aufgaben von sich hat und wie 
er dieses im Vergleich zu seinen Mitschülern einschätzt. Der Stellenwert der Er-
gebnisse dieses Fragebogens wird sich zeigen, wenn diese zu den anderen Lö-
sungen in Beziehung gesetzt werden. 
                                                          
326 Wer die Aussage: »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu tun.« negativ 
beantwortet, und die Aussage »Grundsätzlich interessieren mich solche Fragen schon.« positiv, 
dürfte auf dem Weg der Entwicklung beruflicher Identität noch nicht sehr weit vorangeschrit-
ten sein. 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                       193 
6.2.2 Die Durchführung der Erhebung 
Organisatorisches 
An allen Schulen ist die Untersuchung nach demselben Schema durchgeführt 
worden. Nachdem der diensthabende Lehrer mich den Schülern kurz vorgestellt 
hatte, habe ich diesen einige zusätzliche Informationen gegeben, um ihnen zum 
einen die Einordnung der Erhebung in einen für sie nachvollziehbaren Zusam-
menhang zu ermöglichen, zum anderen aber auch vor dem Hintergrund, sie zu 
motivieren und auch ein wenig neugierig zu machen. Im Anschluss daran erfolg-
ten weitere Hinweise organisatorischer Art. So wurde die Abfolge der zu bewäl-
tigenden Aufgaben ebenso erläutert und begründet wie die dafür zur Verfü-
gung stehende Zeitspanne. 
Zunächst ist die Evaluationsaufgabe gelöst worden, im Anschluss daran der da-
zugehörende Fragebogen und zuletzt die Aufgaben zur Operationalität domä-
nenspezifischen Wissens. In der Regel bin ich mit den Lehrlingen allein in der 
Klasse geblieben, da der Lehrer die Zeit genutzt hat, um andere wichtige Dinge 
zu erledigen. 
Ablauf 
Das Lösen der Evaluationsaufgabe hat – unabhängig von Ausbildungsjahr und 
Schule – nicht länger als etwa 80 Minuten in Anspruch genommen. Einige Schü-
ler haben bereits nach 15 Minuten ihre Lösung abgegeben, um anschließend 
den Fragebogen zu beantworten sowie die zwölf Aufgaben zur Operationalität 
domänenspezifischen Wissens zu bearbeiten. Nur vereinzelt wurden Nachfragen 
gestellt; diese bezogen sich gewöhnlich auf Unsicherheiten hinsichtlich der 
Rahmenbedingungen bei der Lösung der Evaluationsaufgabe. Konkret bedeutet 
das beispielsweise, dass Schüler darauf hingewiesen haben, dass es Lehrlingen 
nicht erlaubt ist, ohne Aufsicht bestimmte elektrotechnische Arbeiten auszufüh-
ren bzw. diese aus der Sicht ihres Status’ zu initiieren.327 Ansonsten haben die 
Probanden die ihnen gestellten Aufgaben wie vorgesehen bearbeitet. 
Eindrücke 
Die weitaus meisten Probanden haben die Aufgaben eher »pflichtgemäß« ab-
gearbeitet; besonderes Interesse haben nur verhältnismäßig wenige durchschei-
                                                          
327 Zum Beispiel die Beauftragung des örtlichen Energieversorgungsunternehmens, den Hausan-
schluss einzurichten. 
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nen lassen. Hinsichtlich der in den Klassen zu verspürenden allgemeinen Disziplin 
gab es zum Teil erheblich Unterschiede. So waren die Schüler in den Parallelklas-
sen des 2. Ausbildungsjahrs in einer Klasse sehr diszipliniert, in der anderen 
herrschte nahezu während der gesamten Zeit der Untersuchung relativ viel Un-
ruhe. Bis auf eine Ausnahme auffällig unkonzentriert wirkten auch die Lehrlinge 
des 4. Ausbildungsjahrs. Die meisten von ihnen hatten zumindest die theoreti-
sche Gesellenprüfung bereits absolviert, viele erschienen dementsprechend lust-
los und haben sich wohl nur noch deshalb herbeigelassen, an der Untersuchung 
teilzunehmen, weil der Lehrer ihnen keine Alternative dazu in Aussicht gestellt 
hatte. Die Vermutung, dass insbesondere die Teilnehmer des 4. Ausbildungs-
jahrs zeigen werden, dass sie sich mit ihrem Beruf bereits in hohem Maß identi-
fiziert haben, erwies sich – wie sich sowohl während der Untersuchung als auch 
bei der Auswertung zeigte – als völlig unbegründet. An einer Schule stand eine 
Abschlussfete am Nachmittag desselben Tages unmittelbar bevor – entspre-
chend war die Stimmung in der Klasse; die nachfolgend dargestellten Ergebnisse 
sind auch vor diesem Hintergrund einzuordnen. 
Resümee 
Die Untersuchungen konnten an allen Schulen wie geplant durchgeführt wer-
den. Das dabei gewonnene empirische Material besteht aus nunmehr 198 Da-
tensätzen, nachdem zwei weitere Schulen mit Auszubildenden des 
4. Ausbildungsjahrs in die Erhebung eingebunden werden konnten. Auffällig 
waren – insbesondere im Vergleich zu den Erhebungen im Modellversuch GAB – 
die kurzen Bearbeitungszeiten, die für die Lösung der Evaluationsaufgabe in An-
spruch genommen wurden; die dafür vorgesehenen 240 Minuten wurden nicht 
annähernd ausgeschöpft. 
6.2.3 Die Auswertung der Erhebungsergebnisse 
6.2.3.1 Quantitative Auswertung der Fragebögen 
Die Fragebögen328 sind nach der Codierung der Angaben, Fragen und Aussagen 
mit Hilfe des Tabellenkalkulationsprogramms Excel ausgewertet worden. Zur 
Darstellung und Interpretation der Lösungen der Evaluationsaufgabe habe ich 
ebenfalls darauf zurückgegriffen, allerdings bedurfte es zunächst der Festlegung 
                                                          
328 Fragebogen zur Evaluationsaufgabe, Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wis-
sens sowie der Fragebogen zu diesen Aufgaben 
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einer geeigneten Form von Ratingkategorien zur Bewertung der Ergebnisse; die 
prinzipielle Vorgehensweise wird im folgenden Abschnitt entfaltet. 
6.2.3.2 Quantitative Auswertung der Lösungen der Evaluationsaufgabe 
Art und Form der Lösungen 
Um einen ersten Eindruck von den Lösungen zu gewinnen, habe ich diese gene-
rell hinsichtlich der gewählten Darstellungsart und ihrer Form durchgesehen. Ich 
habe nach vier Arten differenziert: Fließtext, stichwortartiger Text, Skizze und 
Flow-Chart. Darüber hinaus habe ich festgehalten, ob und in welcher Form die 
Lösungen Hinweise und Begründungen zu der gewählten Vorgehensweise ent-
halten, ob beispielsweise zu einzelnen Handlungsschritten, technischen Gege-
benheiten oder Anforderungen detailliertere Hinweise gegeben wurden oder ob 
der Proband Fragen im Kontext der Aufgabenstellung aufgeworfen hat.329 
Elemente der grundlegenden Bearbeitungsphasen des Kundenauftrags 
Jeder Kundenauftrag in der vorliegenden Form erfordert eine Abarbeitung, die 
sich in die oben genannten vier Phasen330 gliedern lässt. Ich habe die Lösungen 
nach Angaben und Hinweisen untersucht, die sich diesen Phasen zuordnen las-
sen und die Ergebnisse in einer umfangreichen Matrix festgehalten. Für die Pha-
se der Auftragsannahme reichte die Bandbreite von dem Hinweis, dass ein An-
gebot331 erstellt werden muss über die Erwähnung eines anzulegenden Arbeits-
ordners für Informationen332 bis hin zur Zeitplanung.333 Der Planungsphase der 
                                                          
329 Beispiel: »Auftragsanalyse: Welche räumlichen und technischen Gegebenheiten, z. B. Baupläne, 
Schaltpläne, liegen beim Kunden vor? Benötigt der Kunde noch weitere Beratung oder will er 
sich über Alternativlösungen informieren? Zu welchem Preis ist die gewünschte Leistung zu er-
bringen? In welchem zeitlichen Rahmen, bzw. zu welchem Zeitpunkt ist der Auftrag auszufüh-
ren?« (Lösung 26, 2. Lehrjahr) 
330 Vgl. S. 183 
331 »Dann würde ich ihnen (einen) Materialienplan geben, was ich alles brauche, damit sie eine 
ungefähre Vorstellung von den Kosten haben.« (Lösung 69, 1. Lehrjahr); »Schreibe ein Ange-
bot und stelle dieses dem Kunden vor und passe es auf seine Wünsche an. Zusätzlich schreibe 
ich ein Angebot für besondere Anlagenteile, wie z. B. Überwachungsanlage für das Gold-
schmiedegeschäft oder eventuell erneuerbare Energien. Habe ich dieses fertiggestellt, vereinba-
re ich einen neuen Termin mit dem Kunden und stelle diesem mein gesamtes Angebot vor.« 
(Lösung 102, 3. Lehrjahr) 
332 »Ich lege dann einen Arbeitsordner für den Umbau an, um jede Information für Herrn Spinne-
bein sichtbar zu machen.« (Lösung 14, 2. Lehrjahr) 
333 »Mit Kunde und mit den anderen Firmen, die dort arbeiten werden, einen Zeitplan erstellen.« 
(Lösung 146, 4. Lehrjahr) 
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Elektroinstallation habe ich mehr als 130 Stichworte zugeordnet, die sich von 
Alarmanlage334 über Blitzschutz,335 Klimaanlage336 und Kostenlimit337 bis zu Panik-
schalter338 und Zählerbereiche339 erstreckten. Im Bereich Auftragsdurchführung 
waren es Stichworte wie Baustellenbesprechung,340 Installation ausführen341 und 
Verteilung bauen,342 die sich den Lösungstexten der Probanden entnehmen lie-
ßen. Die vierte Phase ist die des Auftragsabschlusses; hier spannte sich der Bo-
gen von den Stichworten Abnahme343 über Kundeneinweisung344 und Reklama-
tionen beseitigen345 bis zu Zusatzwünsche346 erfüllen. 
Bei der Zuweisung einzelner Angaben bzw. von Erklärungen in den Lösungen zu 
einzelnen Stichworten der vier Kategorien habe ich eine tolerante – nicht unge-
naue – Vorgehensweise gewählt, da die Ausdrucksweise der Probanden ebenso 
wie der ihnen zur Verfügung stehende Wortschatz dieses opportun erscheinen 
ließen. 
                                                          
334 »Feuermelder im ganzen Haus installieren sowie Alarmanlage.« (Lösung 96, 1. Lehrjahr); »Wel-
che Alarm-/Überwachungseinrichtung wird gewünscht? Soll das gesamte Anwesen überwacht 
werden oder nur ein bestimmter Bereich?« (Lösung 42, 2. Lehrjahr) 
335 »Blitzschutzanlage soll auch installiert werden, das muss auch noch mit vorgesehen (werden).« 
(Lösung 167, 3. Lehrjahr) 
336 »Des Weiteren ist es möglich, die Anlage um moderne Neuerungen zu erweitern: automatisier-
te Klimatisierung/Heizung« (Lösung 172, 3. Lehrjahr) 
337 »Maximale Kosten der Installation« (Lösung 148, 4. Lehrjahr) 
338 »Schlafzimmer: Panikschaltung (Lichter gehen an in einigen Räumen)« (Lösung 92, 1. Lehrjahr) 
339 »Ich würde ihnen vorschlagen, das Goldschmiedegeschäft mit einem extra Sicherungskasten 
abzusichern mit eigenem Stromzähler.« (Lösung 69, 1. Lehrjahr) 
340 »Den Auftraggeber Herrn Brumm anrufen und einen Termin vereinbaren für besichtigen der 
Baustelle und Kundengespräch zur Planung.« (Lösung 5, 2. Lehrjahr) 
341 »Abbau der alten Elektroinstallation, Aufbau der neuen Elektroinstallation.« (Lösung 118,  
BFS-E) 
342 »Montage und Anschluss der Verteilungen.« (Lösung 40, 2. Lehrjahr) 
343 »Ich mache nach Bauabschluss eine Bauabnahme und Funktionsprüfung mit dem Kunden und 
frage ihn ob er noch Wünsche hat.« (Lösung 163, 3. Lehrjahr) 
344 »Dem Kunden die Elektroinstallation erklären (Anlagendokumente wie Automatenbelegung 
aushändigen).« (Lösung 104, 3. Lehrjahr) 
345 »Anlage mit dem E-Check überprüfen und noch evtl. Reklamationen beseitigen.« (Lösung 8, 
2. Lehrjahr) 
346 »Nach Fertigstellung der Installation Einweisung des Kunden. Falls noch ein Zusatzwunsch des 
Kunden vorliegt, wird dieser sofort ausgeführt.« (Lösung 159, 3. Lehrjahr)  
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6.2.3.3 Qualitative Auswertung der Lösungen der Evaluationsaufgabe 
Ratingkategorien 
Bei der Bewertung der Lösungen folge ich grundsätzlich dem Schema Bre-
mers,347 der die Zugänge zur beruflichen Facharbeit wie folgt differenziert und 
bei der Bewertung der Lösungen von Evaluationsaufgaben Leitfragen entwickelt 
hat:348 
Tab. 2: Ratingkategorien für die Lösungen von Evaluationsaufgaben mit Leitfragen für die Zuord-
nung (nach Bremer). 
 
Für die Kategorisierung der Lösungen der im Rahmen dieser Erhebung entwi-
ckelten Evaluationsaufgabe habe ich die Ratingkategorien – wie aus Tab. 3, 
S. 199 ersichtlich – modifiziert. Die ersten vier Kategorien sind unverändert ge-
blieben, hinzugekommen ist die Kategorie des »kompetenten« Zugangs, die auf 
der des »performativen« folgt; die Kategorie des »professionellen« Zugangs zur 
beruflichen Facharbeit entfällt.349 Während Bremer bei seinen Untersuchungen 
unterstellt hat, dass sich noch in der Berufsausbildung befindliche Lernende über 
einen professionellen Zugang350 zur Facharbeit verfügen können, gehe ich bei 
                                                          
347 Siehe oben S. 46 ff. 
348 Vgl. Bremer 2002 und 2014: Technik und Bildung, Die berufspädagogische Antwort auf das 
erziehungswissenschaftliche Rationalitätsproblem, Habilitationsschrift, Bremen 2002 und 2014 
(im Erscheinen). 
349 Vgl. Tab. 3, S. 199 
350 Ein professioneller Zugang zur beruflichen Facharbeit im Unterschied zu einem kompetenten 
zeigt sich zum Beispiel bei der Beratung eines wohlhabenden Kunden, der — wie bei der Evalua-
tionsaufgabe in dieser Untersuchung — einerseits zwar anspruchsvoll ist und seinen Auftrag mit 
entsprechenden Wünschen und Anforderungen verknüpft, der jedoch andererseits durchaus 
kostenbewusst handelt und genau hinsieht, welche Gegenleistungen er für sein Geld erhält. 
Der kompetente Fachmann wird sein Angebot an dem zur Verfügung stehenden Budget aus-
richten, die eine oder andere Alternative — im Rahmen eben dieses Budgets — mit dem Auf-
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meinen Überlegungen davon aus, dass es zwar weitere Zugänge oberhalb des 
performativen gibt, diese prinzipiell auch das Niveau des professionellen errei-
chen können, jedoch eher sich auf einem Level befinden, den ich mit »kompe-
tent« bezeichne. Der kompetente Facharbeiter wird den beruflichen Anforde-
rungen in vollem Umfang gerecht, der beruflich professionell handelnde erfüllt 
die mit dem Beruf verknüpften Anforderungen hinsichtlich der horizontalen und 
der vertikalen Bandbreite auf einem Niveau, das über das des »kompetenten« 
hinausreicht. Lösungen, die sich auf der Ebene von beruflich kompetent Han-
delnden bewegen, habe ich daher den Wert 15 zugeordnet; unzweifelhaft pro-
fessionelle Lösungen habe ich weder erwartet noch sind sie aus den Lösungen 
hervorgegangen.  
Auf dem Weg der Entwicklung zum beruflichen Debütanten sind drei weitere 
Stufen des Zugangs zur beruflichen Facharbeit denkbar, die sich in folgenden 
Kategorien manifestieren: der performative, der identifizierende sowie der abdi-
zente Zugang. Lösungen, die in das zuerst genannte Cluster fallen, indizieren die 
erfolgreich verlaufende Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Iden-
tität, indem die Ausführungen hinreichend Anhaltspunkte für eine Umsetzung in 
die reale Arbeitswelt liefern. Die Lösung erfasst die Aufgabenstellung, ohne dass 
damit die in ihr enthaltenen offenen und verdeckten Anforderungen in dem 
Umfang erkannt und erläutert werden, wie es eben bei einem kompetenten Zu-
gang erwartet werden kann. Aus einer performativen Lösung geht darüber hin-
aus die erfolgreich verlaufende – jedoch nicht zwingend abgeschlossene – Ent-
wicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts hervor. Eine Lösung, die auf der Stu-
fe der Performanz anzusiedeln ist, wird mit dem Wert 10 gleichgesetzt. Anders 
bei einer Lösung, die auf einen identifizierenden Zugang verweist: sie beinhaltet 
im Vergleich zur performativen lediglich rudimentäre Angaben zur Erfüllung der 
in der Aufgabenstellung enthaltenen Anforderungen. Unterschiede können dar-
                                                                                                                                     
traggeber diskutieren und alsdann den Auftrag kompetent und zur Zufriedenheit des Kunden 
abwickeln. Der professionell Handelnde geht in seiner Beratung darüber hinaus, indem er ver-
sucht herauszufinden, welche persönlichen Vorlieben bzw. Abneigungen der Auftraggeber 
möglicherweise hat und diese in ein maßgeschneidertes Angebot integrieren. Der Professionel-
le wird versuchen — falls dieses opportun erscheint und möglich ist  — weitere, von der Moder-
nisierung betroffene Personen, in die Planungsgespräche einzubeziehen, um auch diesen sinn-
volle Alternativen zur ursprünglich geplanten Ausstattung aufzuzeigen. Am Ende des Bera-
tungsprozesses wird der Kunde ein Ausstattungspaket in Auftrag geben, das seinen Wünschen 
und Vorstellungen optimal entspricht, im Rahmen des vorgesehenen Budgets liegt und Leistun-
gen enthält, die den Wohn- und Bedienungskomfort der Villa weiter erhöhen, ohne durch nen-
nenswerte Zusatzkosten erkauft werden zu müssen. Denkbar ist aber auch, dass der Kunde be-
reit ist, das Budget für die Elektroinstallation seines Hauses aufzustocken. 
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über hinaus sowohl hinsichtlich der horizontalen als auch der vertikalen Band-
breite bestehen. Es werden zwar Termini aus dem beruflichen Kontext verwen-
det und auch Ansätze der Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts wer-
den sichtbar, beide liefern jedoch keine hinreichenden Anhaltspunkte für eine 
adäquate Umsetzung des Lösungsvorschlags in die reale Arbeitswelt; die erfolg-
reiche Überwindung schulischer Lernkonzepte kann, muss aber noch nicht ge-
lungen sein. Lösungen dieser Kategorie weisen keinen oder lediglich einen basa-
len Gebrauchswert auf; ihnen wird der Wert 5 zugeordnet. 
Tab. 3: Ratingkategorien für die Zuordnung von Lösungen der Evaluationsaufgabe der vorliegen-
den Erhebung. 
 
Lösungen, die auf einen abdizenten Zugang zur Facharbeit schließen lassen, 
verweisen auf Lernende, die sich einer adäquaten Bearbeitung der Evaluations-
aufgabe im eigentlichen Sinne faktisch entziehen, indem sie entweder auf eine 
Lösung verzichten oder nicht brauchbare Rudimente einer vermeintlichen ablie-
fern oder Lösungen anbieten, die keinen Bezug zu der Aufgabenstellung haben; 
ein Gebrauchswert ist bei solchen »Pseudo-Lösungen« praktisch nicht erkenn-
bar. In diese Kategorie fallen auch solche, die von so genannten »Eskapisten«351 
oder »Verweigerern«352erstellt wurden. Aufgrund des fehlenden Gebrauchs-
werts werden diese Ergebnisse mit 0 bewertet. Allerdings würden sie im Ernst-
fall zumindest keinen messbaren Schaden anrichten, da die Probanden nicht 
vorgeben, etwas zu wissen oder zu können, was sie zwar wissen oder können 
müssten, es aber dennoch nicht beherrschen. 
                                                          
351 Vgl. Fußnote 380, S. 225 
352 Vgl. Fußnote 374, S. 214 
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Jenseits der bisher aufgezeigten Kategorien gibt es Lösungen, die auf einen ig-
noranten Zugang zur Facharbeit schließen lassen. Diese würden – käme es zu 
deren Umsetzung – »kontraproduktiv« im Hinblick auf die mit der Aufgabenstel-
lung verbundenen Anforderungen wirken. Mit anderen Worten: diejenigen, die 
solche Lösungen anbieten, geben entweder vor, etwas zu wissen, von dem sie 
nichts verstehen, oder sie machen einen Lösungsvorschlag, der zu den Intentio-
nen der Aufgabenstellung konträr verläuft und somit das Potential aufweist, ne-
gative Wirkungen herbeizuführen; der Ratingwert ist dementsprechend —5.353 
Kriterien und Indikatoren für die kategoriale Einordnung der Lösungen (exemp-
larisch) 
Um die Lösungen den oben entfalteten Kategorien zuordnen zu können, dien-
ten nicht allein die entsprechenden Leitfragen;354 ich habe auf deren Grundlage 
eine Matrix mit Kriterien entwickelt, nach denen ich die Lösungen bewertet ha-
be. Bei der Beschreibung dieser Kriterien bin ich in drei Schritten vorgegangen: 
in einem ersten Schritt ging es darum herauszufinden, inwieweit die Lösung Be-
züge zur Aufgabenstellung enthält und inwieweit erkennbar ist, dass sich diese 
real auch umsetzen lässt (vgl. Tab. 4).  
                                                          
353 Wenn eine Kfz-Werkstatt beispielsweise vorgibt, aufgrund einer Warnmeldung im Display eines 
Autos den Fehler beseitigen zu können, in Unkenntnis der tatsächlichen technischen Zusam-
menhänge es aber nicht schafft, diesen zu beheben und stattdessen nur den Bordcomputer zu-
rücksetzt, damit die Warnmeldung nicht mehr erscheint, handelt dann kontraproduktiv, wenn 
der Kunde seinen Wagen vermeintlich repariert zurückerhält und dafür auch noch bezahlt.  
354 Vgl. Tab. 3, S. 199 
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Tab. 4: Kriterien und Indikatoren für die Bewertung des Bezugs zur Aufgabenstellung bzw. zur 
Umsetzbarkeit des Lösungsvorschlags 
Kategorie Kriterien:  
Bezug zur Aufgabenstellung sowie 
zu deren Umsetzbarkeit 
Indikatoren: 
ignorant ? Die »Lösung« bezieht sich weder 
auf die in der Aufgabenstellung 
enthaltenen Anforderungen noch 
birgt der Text in einer anderen 
Form Informationen, die als Ver-
such gedeutet werden können, 
dass sich der Proband die in der 
Evaluationsaufgabe enthaltenen 
Herausforderungen zu eigen ge-
macht hat; im Gegenteil: 
? Entweder werden die mit der 
Aufgabe verbundenen Erwartun-
gen durch die Formulierung eines 
inakzeptablen Vorschlags zurück-
gewiesen, oder es wird eine Lö-
sung angeboten, aus der sich die 
Inkompetenz des Bearbeiters in 
der Weise manifestiert, dass er 
vorgibt, etwas zu wissen und zu 
können, was er offenbar weder 
weiß noch kann. 
? Die »Lösung« impliziert die Bot-
schaft, dass bei deren Umsetzung 
negative Auswirkungen für den 
Auftraggeber bzw. den Auftrag-
nehmer unvermeidbar wären. 
? Text, aus dem »Lösungsvorschlä-
ge« hervorgehen, deren Befol-
gung den Verlust des Auftrags 
nach sich ziehen könnte. 
Beispiel: Anschreiben an den Auf-
traggeber mit dem Hinweis, die-
ser solle sich an eine andere Firma 
wenden, da der Auftrag gegen-
wärtig aufgrund des Personal-
mangels nicht angenommen 
werden kann. 
? Lösungen, deren Umsetzung den 
Intentionen der Aufgabenstellung 
zuwiderlaufen würde. 
Beispiel: Expliziter Verzicht auf die 
Planung von sicherheitsrelevanten 
Einrichtungen auf dem Grund-
stück mit dem Hinweis, dass 
heutzutage sowieso nichts mehr 
sicher sei.  
? Verweis auf unüblichen Techni-
keinsatz. 
Beispiel: Vorschlag, für die Steue-
rung der Jalousien eine speicher-
programmierbare Steuerung 
(SPS) einzusetzen. 
Der zweite Schritt zielt auf den Grad des Bezugs zu dem Kundenauftrag und in 
diesem Zusammenhang darauf, inwieweit sich in der Lösung der Entwicklungs-
stand der Konzepte des beruflichen Lernens und des beruflichen Arbeitens wi-
derspiegeln. In einem dritten Schritt schließlich habe ich zu den Kriterien Indika-
toren formuliert und diese in einem iterativen Prozess mit Beispielen versehen. 
Aus Tab. 5 gehen die Kriterien sowie die Indikatoren für dieselben hervor – 
exemplarisch dargestellt an der Ratingkategorie »ignorant«; die vollständige 
Übersicht findet sich im Anhang (vgl. Abschnitt 9.1.5, S. 457 ff.) 
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Tab. 5:  Kriterien und Indikatoren zur Bewertung des Bezugs zum Kundenauftrag bzw. zum Ent-
wicklungsstand der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbeitens 
Kategorie Kriterien: 
Bezug zu Lern-/Arbeitskonzept 
und zum Kundenauftrag 
Indikatoren: 
ignorant ? Es ist kein Konzept erkennbar, 
das auf schulisches oder beruf-
liches Lernen gerichtet ist. 
Entsprechend kann ein beruf-
liches Arbeitskonzept selbst im 
Ansatz nicht sichtbar werden. 
? Es werden Vermeidungsstra-
tegien sichtbar, die zuverlässig 
verhindern, dass sich der Pro-
band ernsthaft mit beruflicher 
Facharbeit beschäftigen muss. 
Insofern hat dieser erfolgreich 
ein »Verhinderungskonzept« 
entwickelt, das ihn fern von 
der Entwicklung eines berufli-
chen Lernkonzepts hält. 
? Ein verwertbarer Bezug zum 
Kundenauftrag ist nicht er-
kennbar. 
? Text, der weder inhaltlich noch hin-
sichtlich des Duktus‘ auf das Vorlie-
gen eines Konzepts verweist.
Die Lösung besteht aus einem Text, 
aus dem hervorgeht, dass der Bear-
beiter der Evaluationsaufgabe die 
Übernahme der Rolle des Auszubil-
denden verweigert, indem er statt 
seiner selbst fiktiv eine andere Per-
son sprechen bzw. schreiben lässt: 
Beispiele: »Sehr geehrter Herr 
Brumm, ich habe ihren Auftrag be-
kommen, ich werde in Einauszubil-
den vorbeischicken der wird ihnen 
auf ihren fragen weiterhelfen. Mit 
freundlichen Grüßen Frau Spinne-
bein« 
oder: 
Sehr geehrter Herr Brumm, Ich muss 
ihnen hiermit mitteilen, das Herr 
Spinnebein schwer verunglückt ist 
und fruhestens in vier Wochen aus 
seinen Urlaub zurück kommen kann. 
Ich stehe zur Zeit als Auszubildender 
allein da und darf ohne Aufsicht ei-
nen solchen Auftrag nicht ausführen. 
Daher möchte ich sie bitten den Auf-
trag zu verschieben oder eine andere 
Firma mit dem Auftrag zu beauftra-
gen. 
Unabhängig von der Überprüfung der Lösungen der Evaluationsaufgabe vor 
dem Hintergrund der o. g. Kriterien und Indikatoren habe ich die Ergebnisse mit 
Blick auf weitere Merkmale gesichtet, auf die ich im Folgenden eingehe. Darüber 
hinaus vertiefe ich abschließend mein Verständnis im Kontext der Entwicklung 
der Konzepte des beruflichen Lernens und des beruflichen Arbeitens. 
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Merkmal: Bezüge zu den Phasen der Bearbeitung eines Kundenauftrags 
Ein berufsdidaktisches Instrument zur Förderung beruflicher Kompetenzen ist 
die Entwicklung und Umsetzung von Lern- und Arbeitsaufgaben, wie sie bei-
spielsweise bei Howe und Knutzen355 in der »Kompetenzwerkst@tt Elektro-
handwerk« entfaltet werden. Die vier Phasen des Kundenauftrags dienen dabei 
nicht nur als strukturprägende Elemente bei der Entwicklung und Umsetzung 
einer Lern- und Arbeitsaufgabe, durch sie lassen sich darüber hinaus Arbeitspro-
zesse generell erfassen und die ihnen innewohnenden Elemente transparent 
machen. Ich habe die jeweilige Lösung in Bezug auf die Abarbeitung des Kun-
denauftrags den folgenden Kategorien zugeordnet:  
? vollständig: die Lösung zeigt die Bearbeitung des Kundenauftrags von der 
Annahme des Kundenauftrags über die Planung und die Ausführung bis hin 
zum Auftragsabschluss. Ausschlaggebend für die Zuordnung einer Lösung 
zu dieser Kategorie war nicht die Vollständigkeit hinsichtlich einzelner Hand-
lungsschritte jeder Auftragsphase, sondern inwieweit wesentliche Elemente 
explizit genannt wurden.356 
? rudimentär: die Lösung weist Lücken hinsichtlich der Abarbeitung des Kun-
denauftrags auf. Entweder werden die vier Phasen nicht vollständig abge-
arbeitet oder die Angaben zu den einzelnen Schritten sind so defizitär, dass 
nicht einmal das Grundsätzliche erkennbar wird (vgl. dazu auch Fußnote 
356). 
? blank: in der Lösung finden sich keinerlei Bezüge zu einer geordneten Abar-
beitung des Kundenauftrags. 
                                                          
355 Vgl. Howe und Knutzen 2007, 2012 
356 So habe ich zum Beispiel die Phase des Auftragsabschlusses als »vollständig« bewertet, wenn 
darin die Übergabe und die Einweisung der Anlage an den Kunden genannt wurde, die Rech-
nungslegung sowie die Dokumentation; die Prüfung der Anlage konnte entweder der Phase 
der Durchführung zugeordnet werden oder der des Abschlusses. Beispiele für »fehlende« An-
gaben sind: Abgabe aller Auftragszettel mit Stunden und Material im Büro, Mängelüberprü-
fung, Nachkalkulation, Pflege der Kundenkartei, Überprüfung des Zahlungseingangs, Mahnver-
fahren usw. 
Rekonstruktion der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei der Ausbildung 
      204 
Merkmal: Berücksichtigung von Anforderungen 
Die Evaluationsaufgabe enthält verschiedene Anforderungen,357 die sich entwe-
der direkt oder indirekt aus der Aufgabenstellung ergeben. Diesen Anforderun-
gen kann ein Facharbeiter sowohl in Bezug auf die horizontale Bandbreite als 
auch hinsichtlich der vertikalen Bandbreite der zu leistenden Facharbeit gerecht 
werden. Da dieser Kundenauftrag einerseits von der beruflichen Tätigkeit des 
Auftraggebers, andererseits von dessen finanzieller Leistungsfähigkeit geprägt 
ist, habe ich bei der Sichtung der Lösungen mit Blick auf die horizontale Band-
breite zwei Gruppen gebildet, denen sich entsprechende Angaben zuordnen las-
sen: 
? Sicherheit: Den Anforderungen entsprechende Sicherheitsmaßnahmen kann 
man ganz allgemein erwähnen und ggf. detaillierter entfalten, es ist aber 
auch möglich, zu differenzieren nach Werkstatt, Laden, Grundstück, Privat-
bereiche usw. 
? Technik: Auch hinsichtlich der Technik im Allgemeinen können verschiedene 
Anforderungen explizit in der Lösung berücksichtigt werden. Zu nennen 
sind hier zunächst einzelne Bereiche der Villa wie Werkstatt, Laden, Sauna, 
Wintergarten u. a., aber auch Hinweise auf Technik in ihrer originären Be-
deutung kann Bestandteil einer Lösung sein, wie zum Beispiel die Ausstat-
tung der Villa nach modernen Gesichtspunkten hinsichtlich des altersge-
rechten Komforts, Berücksichtigung von Aspekten des Umweltschutzes o-
der der Energieeffizienz. Schließlich kann in Erwägung gezogen werden, ein 
Bussystem zu installieren und die gesamte Elektrik auch von außerhalb zu 
überwachen und ggf. zu steuern. 
Hinweise hinsichtlich der vertikalen Bandbreite der Lösungen habe ich differen-
ziert nach Technikanwendung und Technikdetails. 
? Technikanwendung: Lösungen, die dieser Rubrik zugeordnet wurden, sind 
zum Teil detaillierte Erläuterungen darüber zu entnehmen, welche Maß-
                                                          
357 Anforderungen an berufliche Facharbeit ergeben sich in folgenden Dimensionen: Gesellschaft, 
Kunde, Betrieb, Facharbeiter. Vgl. dazu auch Bremer 2001, S. 23 ff., Rauner 2001 
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nahmen bei der Erneuerung der Villa und des Gartengrundstücks getroffen 
werden.358 
? Technikdetails: Im Unterschied zur Technikanwendung werden bei solchen 
Lösungen über Hinweise zur Technikanwendung zumindest ansatzweise 
weitere technische Einzelheiten erläutert bzw. deren Einsatz begründet.359 
Beschreibungen zu Technikanwendungen und solche zu weiteren techni-
schen Details tauchen in der Regel in einer Mischform mit einem entspre-
chenden Schwerpunkt auf. 
                                                          
358 Beispiel aus einer Lösung: »Das ganze Haus und der Garten werden mit KNX/EIB ausgestattet. 
Dadurch wird die Elektroinstallation wirtschaftlich sein und einen altersgerechten Komfort ha-
ben. Zusätzlich werde ich noch einen Server installieren, der die ganze Anlage steuert. Dadurch 
ist das Haus und der Garten dann auch vor Einbruch und Vandalismus gesichert. Mit dieser 
Steuerung ist es möglich, das Licht in den Räumen automatisch so zu dimmen, dass man immer 
genug Licht in den Räumen hat, oder wenn der Raum nicht genutzt wird, das Licht auszuschal-
ten. Die Heizung wird auch über die Anlage gesteuert, damit die Heizung immer die gleiche 
Temperatur fährt. Der Kunde kann von seinem Handy/Telefon die Anlage steuern, so kann er 
z. B. das Garagentor schalten. Er kann auch seine Anlage steuern, wenn er im Urlaub ist. Er 
kann eine Simulation laufen lassen, so dass es aussieht, als wäre jemand zu Hause. Zu dem EIB 
würde ich die Elektroinstallation trennen in 2 Systeme, einmal mit Haus und Garten und noch 
einmal die Werkstatt und das Geschäft, damit der Kunde getrennt abrechnen kann. Die Tele-
fon- und Internetanlage werden auch über einen Server gesteuert, jeder Raum bekommt extra 
ein Netzwerk- und Telefonanschluss. Die Jalousienen, TV, Musik, Heizung werden über EIB ge-
steuert. Desweiteren werden die Steckdosen in dem Haus schaltbar gemacht …« (Lösung 188, 
4. Lehrjahr) 
359 Beispiel aus einer Lösung: »Ich würde in jedem Raum eine NT Dose vorsehen, worüber entwe-
der der PC oder ein Telefon angeschlossen werden kann. Wegen der extrem vielen Kabel, die 
ich gerne auf Hochvolt und Niedervolt trennen würde, müsste allerdings in sämtlichen Räumen 
die Decke abgehängt werden, was aber nicht weiter schlimm ist, da ich so im ganzen Haus Ha-
logen spots (Niedervolt) verbauen könnte. Auf den Fluren sowie im Wohnzimmer möchte ich 
zusätzlich gerne eine dimmbare indirekte Beleuchtung durch Leuchtstoffröhren einbauen. Die 
Sauna im Keller kann von überall vorgeheizt werden, im späteren Pflegefall kann das Haus mit-
tels eines Internet-Controllers ferngesteuert werden oder über Touchpanels vom Bett aus ge-
steuert werden. Ich möchte gern in jedem Zimmer einen Lautsprecher vorsehen, worüber ich 
Radio Sound vom TV und Sprechanlage laufen lassen möchte. Im Außenbereich möchte ich 
gerne zwei 7 x 2,5 vorsehen für Bel?? und ein 5 x 10 mm2 für eine UV im Garten …« (Lösung 
32, 2. Lehrjahr) 
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Abb. 19: Beispiel für die Anwendung eines schulischen Lernkonzepts. Die Phasen des Kundenauf-
trags werden ohne jeden Bezug zur Aufgabenstellung wiedergegeben und auch die wei-
teren Details spiegeln lediglich in diesem Kontext Gelerntes wider. (Lösung 21, 2. Lehrjahr) 
Zur Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts 
Im Hinblick auf den Übergang von schulischen zu beruflichen Lernkonzepten un-
terscheide ich drei Stadien der Entwicklung: 1. Die Lösung zeigt, dass der Lehr-
ling ausschließlich schulischen Lernkonzepten verhaftet ist; das ist dann der Fall, 
wenn z. B. bereits in der Berufsschule oder im Betrieb Gelerntes unreflektiert 
und ohne Bezug zur Aufgabenstellung widergespiegelt wird. Dieses Verhalten 
kann sich in unterschiedlichen Darstellungsformen manifestieren, von denen im 
Folgenden exemplarisch einige zu sehen sind. So hat ein Lehrling aus dem 
2. Ausbildungsjahr die in Abb. 19 dargestellte Lösung der Evaluationsaufgabe 
generiert. 
Das zweite Beispiel zeigt ebenfalls unreflektiert Gelerntes, in Gestalt eines Flow-
Charts wiedergegebenes, schulisches Wissen. Hier nicht angelehnt an die Abar-
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beitung eines Kundenauftrags, sondern bezogen auf den Verlauf eines Projekts 
(vgl. Abb. 20). 
 
Abb. 20: Beispiel für die Anwendung eines schulischen Lernkonzepts. Die Phasen des typischen Ver-
laufs eines Projekts werden lehrbuchhaft dargestellt und durch weitere Einzelheiten er-
gänzt. Bezüge zur Aufgabenstellung werden nicht hergestellt. (Lösung 4, 2. Lehrjahr) 
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Eine weitere Variante der Anwendung schulischer Lernkonzepte geht aus 
Abb. 21 hervor. Der Lehrling weiß nach einem halben Jahr Berufsausbildung, 
dass es zur Installation elektrotechnischer Anlagen Kabel, Schalter sowie einiger 
weiterer Installationsmaterialien bedarf. Und das listet er – einer Aufzählung 
gleich – auf. Auch hier gibt es keinerlei Hinweise darauf, dass der Proband die 
Anforderungen in der Aufgabenstellung zur Kenntnis genommen hat. 
Es ist allgemein bekannt, dass diejenigen Lehrlinge, die es bis zur Berufsab-
schlussprüfung gebracht haben, nach deren Bestehen in den allermeisten Fällen 
als brauchbare Debütanten in die Arbeitswelt eintreten und ihre berufliche Ent-
wicklung auch erfolgreich weiter betreiben. Das bedeutet zugleich, dass es 
ihnen auf dem Weg dorthin gelungen sein muss, sich von ihren schulischen 
Lernkonzepten zu lösen und berufliche zu entwickeln. In den Lösungen der Eva-
luationsaufgabe zeigt sich diese »Übergangsphase« dadurch, dass diese Ele-
mente bzw. Passagen enthält, die einerseits auf schulische Lernkonzepte noch 
verweisen, andererseits aber auch solche, aus denen der Aufbau eines berufli-
chen Lernkonzepts sich bereits erkennbar abzeichnet. 
 
Abb. 21: Beispiel für die Anwendung eines schulischen Lernkonzepts. Elektroinstallationsmaterialien 
werden zusammenhanglos aufgezählt (Auszug). (Lösung 89, 1. Lehrjahr) 
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Die in Abb. 22 zu sehende Lösung ist dafür ein Beispiel; neben unzweifelhaft 
lehrbuchhaften Aufzählungen wie »Anzahl der Schutzkontaktsteckdosen, An-
zahl der Außenschalter…« gibt es Hinweise darauf, dass sich der Bearbeiter mit 
der Aufgabenstellung befasst hat und beispielsweise daran denkt, dass er wis-
sen muss, wie viele Räume überhaupt installiert werden müssen; er berücksich-
tigt weiterhin die Installation der Sauna und des Wintergartens sowie Sicher-
heitsaspekte (Anzahl der Bewegungsmelder und der Sicherheitskameras). Und 
auch die Anforderungen hinsichtlich der Energieeffizienz hat er aufgenommen, 
indem er die »Anzahl der Solarplatten« anführt. Die Erwähnung der »Sparwech-
selschaltung« schließlich deutet wiederum auf Schulbuchwissen hin, da diese in 
der heutigen Installationspraxis zwar noch genutzt wird, ihre Bedeutung aber 
mehr und mehr zurückgeht. 
 
Abb. 22: Beispiel für eine Lösung, aus der ersichtlich wird, dass sich bei dem Probanden ein berufli-
ches Lernkonzept in Ansätzen entwickelt (Auszug). (Lösung 60, 1. Lehrjahr) 
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Abb. 23: Beispiel für eine Lösung, aus der ein sich entwickelndes berufliches Lernkonzept sichtbar 
wird. (Lösung 29, 2. Lehrjahr) 
In dem aus Abb. 23 hervorgehenden weiteren Beispiel für eine Lösung der Eva-
luationsaufgabe wird sichtbar, dass dieser Lehrling auf dem Weg der Entwick-
lung eines beruflichen Lernkonzepts bereits vorangeschritten ist. Stichworte wie 
Plan des Grundrisses, Kundenwünsche und Begehung u. a. deuten darauf hin, 
und auch an die Ausführung hat er gedacht. Beachtet man den abschließenden 
Hinweis in seiner Lösung, so scheint er indes etwas zu pragmatisch handeln zu 
wollen. 
Das für diesen Abschnitt abschließende Beispiel zeigt eine Lösung, die ich hin-
sichtlich der Konzeptentwicklung wie folgt interpretiert habe: Der Proband ar-
beitet den Auftrag einerseits noch sehr formal ab, was auf Rudimente schuli-
scher Lernkonzepte verweist, anderseits zeigt er umfassend, dass er mit den Er-
fordernissen beruflicher Facharbeit bei der Erledigung eines entsprechenden 
Auftrags bereits weitestgehend vertraut ist – der Wechsel hinsichtlich der Lern-
konzepte ist gelungen und auch der Aufbau eines beruflichen Arbeitskonzepts 
ist deutlich zu erkennen (vgl. Abb. 24). 
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Abb. 24: Beispiel für eine Lösung, die nicht nur den gelungenen Wechsel vom schulischen zum be-
ruflichen Lernkonzept sichtbar macht, sondern auch zeigt, dass ein berufliches Arbeits-
konzept sich entwickelt. Gleichwohl sind Reste eines schulischen Lernkonzepts zu erken-
nen. (Lösung 17, 2. Lehrjahr) 
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Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts 
Eine der zentralen Fragestellungen, die durch diese Erhebung beantwortet wer-
den soll, betrifft den Entwicklungsverlauf beruflicher Arbeitskonzepte. Ich habe 
die Lösungen daraufhin bewertet und dabei eine Anzahl von Indikatoren identi-
fiziert, die Rückschlüsse auf den Grad der Entwicklung solcher Konzepte erlau-
ben. Im Folgenden wird deutlich, nach welchen Gesichtspunkten ich differen-
ziert habe: 
? Angaben zum Arbeitsablauf: Hier geht es um die Beschreibung, wie der 
Kundenauftrag abgearbeitet werden soll. Die Schilderungen reichen von der 
detailreichen Entfaltung der Abwicklung des Kundenauftrags360 bis hin zu 
eher pragmatischen Hinweisen zum Arbeitsablauf.361 
? Einbindung der Mitarbeiter des Betriebs: Der Lehrling hat die Möglichkeit, 
sowohl den Altgesellen362 um Unterstützung zu bitten als auch die Ehefrau 
des Betriebsinhabers in die Umsetzung des Kundenauftrags einzubinden.363 
Schließlich wird an keiner Stelle der Evaluationsaufgabe die Möglichkeit 
ausgeschlossen, Kontakt zu dem Inhaber des Betriebs364 aufzunehmen bzw. 
diesen in der Gesamtplanung zu berücksichtigen. 
? Einbindung externer Fachkräfte: Um die Aufgaben zu bewältigen, besteht 
die Möglichkeit des Zugriffs auf Unterstützung von Fachleuten außerhalb 
                                                          
360 »Ich würde ihnen als erstes einen Termin zur Baubesprechung geben. Damit ich die wichtigen 
Dinge alle festhalten kann und dann die Wände zeichnen kann. Dann weiß ich auch was zum 
Beispiel alles neu gemacht werden muss, z. B. Steckdosen neu und Schalter neu. Dann würde 
ich zunächst einen Plan zeichnen wo alles genau aufgezeichnet ist und sie würden mir dann sa-
gen, wie sie es finden, was weg kann oder mehr hin muss...« (Lösung 69, 1. Lehrjahr) 
361 »Systematische Installation, je nachdem, welcher Raum/Abschnitt fertig sein muss wegen Flie-
senleger, Fußboden usw. mit dem arbeiten beginnen (wenn der Chef wieder da ist und alles 
überprüft hat).« (Lösung 15, 2. Lehrjahr) 
362 »Wenn der Herr Spinnebein nicht sprechen kann oder ich mit ihm nicht in Verbindung setzen 
kann, versuche ich mein Lastenheft mit dem Altgesellen durchzusprechen am Telefon, vielleicht 
hat er ja ein bisschen Zeit, um es noch einmal gegen prüfen zu lassen.« (Lösung 117, 
3. Lehrjahr) 
363 »Zuerst würde ich die Frau Spinnebein fragen, was so an anderen Aufträgen von dem Herrn 
Brumm vorliegt, um mir einen kleinen Überblick über seine Vorlieben zu verschaffen […] Da-
nach kann ich ein Lastenheft erstellen und es an Frau Spinnebein weitergeben, die dann einen 
Kostenvoranschlag machen kann.« (Lösung 117, 3. Lehrjahr)  
364 »Ein Angebot schreiben und vom Elektromeister Spinnebein absegnen lassen.« (Lösung 193, 
4. Lehrjahr) 
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des Betriebs. Von der Einbeziehung eines Architekten365 über die Absprache 
mit einem Ingenieur366 bis zur Unterstützung durch Leih-367 und Schwarzar-
beiter368 haben die Probanden eine beachtliche Bandbreite von Möglichkei-
ten in Erwägung gezogen, um den mit der Aufgabe verknüpften Anforde-
rungen gerecht zu werden; in der Not wird selbst ein Berufsschullehrer369 zu 
Rate gezogen sowie an Hilfsarbeiter370 gedacht. Und auch persönliche Ver-
bindungen sollen genutzt werden, um die Lücke zu füllen, die durch den 
Unfall des Betriebsinhabers und die Abwesenheit des Altgesellen entstan-
den ist.371 
? Einbeziehung anderer Gewerke: Eine Modernisierungsmaßnahme, wie die 
in der Evaluationsaufgabe beschriebene, wird kaum ohne die Mitwirkung 
anderer Gewerke durchgeführt werden können. Bei diesem Merkmal geht 
es darum, inwieweit der Proband dieses in seine Überlegungen einbezogen 
hat.372 
? Erstellen von Installationsplänen bzw. Rückgriff auf vorhandene: Für die um-
fangreiche Modernisierung einer alten Villa werden u. a. Elektroinstallati-
onspläne erstellt bzw. vorhandene genutzt. Im Rahmen dieser Evaluations-
                                                          
365 »Besprechung mit Architekten, um 1,2,3 alle Steckdosen, Ausschalter, Thermostate, Jalou-
sieschalter, Alarmanlage, Lampen, TV, EIB und Klimaanlage unterzubringen.« (Lösung 166, 
3. Lehrjahr) 
366 »Beschauung der Baustelle mit einem Ingenieur […] genaue Absprache mit dem Ingenieur was 
möglich ist, was wie möglich ist. Absprache mit dem Ingenieur, ob es vielleicht Sachen gibt, die 
eine andere Firma mit einem anderen Schwerpunkt bearbeiten sollte, z. B. Solaranlagen.« (Lö-
sung 11, 2. Lehrjahr) 
367 »Dann in die Firma fahren, bei Frau Spinnebein die benötigten Sachen bestellen. Außerdem die 
Hilfe eines Leiharbeiters beantragen weil es unmöglich ist, diese alleine zu bewältigen.« (Lö-
sung 165, 3. Lehrjahr) 
368 »Ausführen nach bestem Gewissen/Schwarzarbeit (Kosten sparen).« (Lösung 29, 2. Lehrjahr) 
369 »Da ich noch Lehrling bin, suche ich meinen Lehrer auf und lass ihn die Pläne kontrollieren, da 
meine Ansprechpartner in der Firma nicht zu sprechen sind.« (Lösung 127, BFS-E) 
370 »Anzahl der Monteure, Anzahl der Lehrlinge, Hilfsarbeiter?« (Lösung 159, 3. Lehrjahr) 
371 »In der Zeit würde ein Leiharbeiter oder bester Freund von mir, der auch Elektromeister ist und 
eine eigene Firma betreibt. Ich würde ihn bitten, ob er noch Leute hat, die dann die Baustelle 
von Herrn Brumm angucken und dokumentieren, damit ich ein paar Informationen erhalten 
kann.« (Lösung 105, 3. Lehrjahr) 
372 »Nachfrage bei Herrn Brumm, welche Firmen die anderen Gewerke durchführen. Absprache 
mit anderen Gewerken, z. B. Küchenbauer und Heizungsinstallateur, welche Anschlüsse sie be-
nötigen.« (Lösung 56, 4. Lehrjahr) 
 »… sich mit dem Versorgungsnetzbetreiber in Verbindung setzen.« (Lösung 2, 2. Lehrjahr) 
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aufgabe waren nicht nur die innerhalb des Gebäudes befindlichen Anlagen-
teile zu beachten, sondern auch der Gartenbereich sowie der neu zu errich-
tende Wintergarten. Hinweise auf die Berücksichtigung dieser Gegebenhei-
ten zählten ebenfalls zu den Merkmalen, die die Entwicklung eines berufli-
chen Arbeitskonzepts indizieren.373 
? Verweigerer und Eskapisten: Wenn aus der Lösung hervorgegangen ist, 
dass der Lehrling den Auftrag nicht ausführen kann oder nicht ausführen 
will, kann es auch keine Hinweise auf den Stand der Entwicklung eines be-
ruflichen Arbeitskonzepts geben. Ich habe entsprechende »Lösungen« den 
zuvor genannten Gruppen zugeordnet.374 
Über die genannten Merkmale hinaus habe ich im Zusammenhang mit der Ent-
wicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts festgehalten, inwieweit der Proband 
bei seiner Lösung zum Ausdruck bringt, dass er Unterstützung in Anspruch zu 
nehmen überhaupt in seine Überlegungen einbezogen hat. Von den 198 Pro-
banden würden 149 den Auftrag ohne weitere Unterstützung ausführen! 
Die finale Zuordnung der Lösungen zu den oben genannten Ratingkategorien 
erfolgte iterativ unter Berücksichtigung und Zuhilfenahme der hier entfalteten 
Kriterien. Im kommenden Abschnitt stelle ich zunächst die Ergebnisse vor, die 
ich aus den Lösungen der Evaluationsaufgabe ermittelt habe. Anschließend 
werden die sich aus den Bewertungen der Aussagen des Fragebogens ergeben-
den Resultate entfaltet, um diese schließlich in Beziehung zu den Lösungen der 
Evaluationsaufgabe zu setzen. 
                                                          
373 »Erstellung von Installationsplänen (Art der Installation im Haus, Garten).« (Lösung 3, 
2. Lehrjahr) 
374 Beispiel für einen »Verweigerer«: »Sehr geehrter Herr Spinnebein, ich habe ihren Auftrag be-
kommen, ich werde einen Auszubildenden vorbeischicken, der wird Ihnen auf Ihre Fragen wei-
terhelfen. Mit freundlichen Grüßen, Frau Spinnebein« (Lösung 126, BFS-E). 
 Beispiel für einen »Eskapisten«: »Für einen ganz normalen Gesellen wäre es eine ganz große 
Herausforderung, zumal der Chef verunglückt ist und der Altgeselle in Bayern ist. Ich würde 
gleich am Montagmorgen zur Villa fahren um zu gucken wieviel Räume es hat, wie groß sie 
sind und alles aufschreiben, was denn genau alles gemacht werden (wie viele Steckdosen, 
Leuchten usw.) Nach Feierabend würde ich Chef anrufen und ihm genauestens erklären, wie es 
dort in der Villa aussieht und was genau gemacht werden muss. Demnach kann er die Planung 
machen, auch wenn er da im Urlaubsort verunglückt ist. Wenn die Planungen fertig sind könn-
te man anfangen. In den 4 Wochen müsste man natürlich mit dem Chef telefonisch Absprache 
halten.« (Lösung 50, 4. Lehrjahr) 
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6.2.3.4 Die Auswertung der Lösungen zu den Evaluationsaufgaben 
6.2.3.4.1 Basisdaten 
Anzahl und Verteilung der Probanden auf die Bildungsgänge 
Insgesamt haben an der Untersuchung 198 Personen teilgenommen, zwei da-
von haben sich als weiblich zu erkennen gegeben, 191 sind männlichen Ge-
schlechts und fünf Probanden haben die entsprechende Abfrage übersehen; die 
Verteilung auf die Bildungsgänge bzw. die Jahrgangsstufen ist in Abb. 25 zu se-
hen.  
 




Die Probanden haben ihre Lösung auf verschiedene Weise dargestellt.376 Die 
weitaus meisten von ihnen (91 %) sind bei einer Darstellungsart – z. B. der des 
Anfertigens einer Skizze – geblieben, die übrigen haben, abgesehen von einer 
                                                          
375 BFS-E: Berufsfachschule Elektrotechnik, 1. L J … 4. L J: erstes Lehrjahr … viertes Lehrjahr 
376 Vgl. Abschnitt 6.2.3.2, S. 195  
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Ausnahme,377 zwei Arten der Darstellung kombiniert. Einige Ergebnisse im De-
tail: 57 % der Befragten haben die Lösung der Evaluationsaufgabe in einen 
stichwortartig zusammengefügten Text gekleidet, weitere 36 % in einen Fließ-
text. Bei 6 % der Lösungen findet sich eine Skizze, die in einem Fall mit einer 
Aufzählung von Angaben zum benötigten Material ergänzt wurde, in drei wei-
teren durch einen stichwortartigen Text; es gab weitere Kombinationen, von 
denen einige wenige zumindest ungewöhnlich erscheinen: Das folgende Beispiel 
zeigt dafür die Lösung eines Probanden des 4. Lehrjahrs, der zunächst einen 
Brief an den Auftraggeber formuliert und anschließend in knappen stichwortar-
tigen Sätzen preisgibt, wie er sich die Erledigung des Auftrags vorstellt (vgl. 
Abb. 26). 
Weitere 15 Lösungen enthalten Aufzählungen, bei denen es entweder um eine 
Art Stückliste geht oder um die Kombination aus der Aneinanderreihung von 
Angaben zu Installationsmaterialien und einer Art Anlagenteile zusammenfas-
sender Begriffe; sechs dieser Listen werden durch stichwortartigen Text ergänzt 
bzw. die Stichworte enthalten einen kurzen Zusatz (vgl. Abb. 27, S. 218). Auffal-
lend bei den Lösungen dieser Kategorie ist zum einen, dass alle von Auszubil-
denden des 1. Lehrjahrs an einer Schule erstellt wurden und zum anderen, dass 
14 davon in einer  von zwei Parallelklassen entstanden sind. 
                                                          
377 Das »Lösungsblatt« des sich im 1. Lehrjahr befindlichen Probanden beinhaltetet folgende Aus-
sage: »Elektroniker für Automatisierungstechnik, daher so ziemlich gar keine Ahnung u. keine 
Praxis.« (Lösung 88) 
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Abb. 26: Beispiel für eine Lösung, in der ein Fließtext mit stichwortartigem Text kombiniert wird. 
(Lösung 150, 4. Lehrjahr) 
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Abb. 27: Ausschnitt aus einer Lösung, die im Prinzip nur aus der Aufzählung von Materialien für die 
Elektroinstallation und zusammenfassenden Hinweisen auf einzelne Anlagenteile besteht. 
(Lösung 84, 1. Lehrjahr) 
Abschließend sei auf zwei Lösungen verwiesen, die den Charakter von Flow-
Charts aufweisen (ohne Abb.). 
6.2.3.4.2 Verteilung der Lösungen auf die Ratingkategorien 
Von den 198 Lösungen habe ich 43 % der Ratingkategorie abdizent zugeord-
net, gefolgt von 37 %, die in die Kategorie identifizierend fallen. Ein performati-
ver Zugang zur beruflichen Facharbeit ließ sich aus 8 % der Ergebnisse ableiten 
und lediglich 4 % indizieren einen kompetenten Zugang; die verbleibenden 8 % 
kommen somit der Kategorie ignorant zugute. Bedenkt man, dass sich zum 
Zeitpunkt der Untersuchung 43 % der Probanden in der Mitte des 3. Lehrjahrs 
befanden bzw. bereits ausgelernt hatten,378 so erscheint dieses Ergebnis zumin-
dest überraschend (vgl. Abb. 28). 
                                                          
378 Die meisten Probanden des 4. Lehrjahrs hatten ihre Gesellenprüfung bereits hinter sich. 
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Abb. 28: Verteilung der Lösungen der Evaluationsaufgabe auf die Ratingkategorien (summativ). 
Zusammenhänge zwischen der Zahl der Lösungen nach Ratingkategorien und 
den Bildungsgängen/Jahrgangsstufen 
Weitere Erkenntnisse ergeben sich, wenn man die Lösungskategorien den ver-
schiedenen Bildungsgängen zuordnet, wie es aus Abb. 29 ersichtlich ist. In der 
Referenzgruppe der Berufsfachschüler fanden sich weder Lösungen, die einen 
kompetenten Zugang zur Facharbeit anzeigten noch solche, aus denen sich ein 
performativer ableiten ließe; immerhin sind 19 % unter ihnen, die kategorial sich 
einem identifizierenden Zugang genähert haben. Verglichen mit den Daten für 
das 1. Lehrjahr fällt auf, dass sich die kategoriale Struktur gleicht, die Werte je-
doch etwas schmeichelhafter für diese Probanden ausfallen: Der Anteil der »Ig-
noranten« liegt mit 2 % bei den Lehrlingen gegenüber 27 % bei den Schülern 
deutlich niedriger, und in der Gruppe derjenigen, denen ich einen identifizieren-
den Zugang attestieren konnte, liegen die Lehrlinge mit 32 % ebenfalls deutlich 
über dem Wert bei der Gruppe der Schüler. 
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Abb. 29: Verteilung der Lösungen der Evaluationsaufgabe nach Ratingkategorien, bezogen auf die 
Bildungsgänge/Jahrgangsstufen. 
Beinahe folgerichtig fanden sich bei den Lösungen aus dem 2. Lehrjahr keine, 
die den Kriterien der untersten Kategorie (ignorant) genügen, dafür sind die 
beiden obersten Ratingkategorien besetzt, die einen performativen (9 %) bzw. 
kompetenten Zugang (7 %) zur Facharbeit indizieren. Zugleich sind die Lösun-
gen bezüglich der Kategorie identifizierend relativ hoch (44 %) und diejenigen, 
die einen abdizenten Zugang anzeigen, mit 40 % relativ niedrig. Betrachtet man 
die entsprechenden Zahlen für die Probanden des 3. Lehrjahrs, so zeigt sich im 
Prinzip eine Fortsetzung der soeben beschriebenen Entwicklung: der Wert für 
die Kategorie abdizent nimmt weiter ab auf nunmehr 16 %, die für die Katego-
rien identifizierend und performativ steigen auf 50 % bzw. 29 %. Einzig der An-
teil, der die besten Lösungen markiert, liegt bei nur 5 % innerhalb dieser Gruppe 
und fällt unerwartet gering aus, zumal im 2. Lehrjahr 7 % der Lösungen dieser 
Kategorie zugeordnet werden konnten. 
Unzweifelhaft aus dem Rahmen fallen die Befunde, die das Leistungspotential 
der Probanden des 4. Ausbildungsjahrs widerspiegeln. Dass die zwei untersten 
Kategorien überhaupt besetzt sind, verwundert bereits, dass jedoch mehr als die 
Hälfte der Gesellen bzw. der »Beinahe-Gesellen« Lösungen kreiert hat, die hier 
einzuordnen sind, war nicht zu erwarten. Mit einem Anteil von 36 % an Lösun-
gen, die auf einen identifizierenden Zugang zur Facharbeit verweisen, können 
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die Kategorien performativ und kompetent nur noch entsprechend schwach mit 
2 bzw. 4 % besetzt sein. 
Resümee 
Die ersten sich aus den Lösungen der Evaluationsaufgabe ergebenden Befunde 
lassen den Schluss zu, dass sich fachliche Kompetenz und berufliche Identität 
vom 1. Lehrjahr bis zum 3. Lehrjahr kontinuierlich zwar entwickeln, aber auf ei-
nem unerwartet niedrigem Niveau. Während die Anteile der abdizente Zugänge 
indizierenden Lösungen im 1. Lehrjahr noch bei 66 % liegen, sinken diese über 
40 % im 2. Lehrjahr auf ganze 16 % im Dritten; demzufolge steigen die Werte 
für die Lösungen, die den darüber liegenden Kategorien zugeordnet werden 
konnten. Die entsprechenden Werte für die Probanden des 4. Lehrjahrs sind im 
Vergleich dazu unerwartet – und überproportional – negativ ausgefallen. 
Wenngleich kaum anzunehmen ist, dass die Lösungen das tatsächlich vorhan-
dene Leistungspotential widerspiegeln, so verweisen diese Befunde dennoch auf 
einen oft wenig beachteten – und häufig unterschätzten – Aspekt beruflicher 
Entwicklung: den der beruflichen Identität. Es ist offensichtlich, dass sich ein sehr 
hoher Anteil der befragten Probanden des 4. Lehrjahrs noch nicht mit dem iden-
tifiziert hat, was Teil ihres Berufs sein sollte: den diesem innewohnenden Anfor-
derungen auch in Situationen zu entsprechen, die nicht direkt mit betrieblichen 
Erfordernissen und Erwartungen verknüpft sind. Gerade weil ein Großteil der 
Befragten die Gesellenprüfung schon durchlaufen und somit die Aufgabe hätte 
entspannt lösen können, überraschen diese Ergebnisse: lediglich 6 % aus dieser 
Gruppe scheinen die in der Evaluationsaufgabe enthaltenen Herausforderungen 
ernsthaft angenommen zu haben, indem sie zu Lösungen gekommen sind, die 
einen performativen bzw. kompetenten Zugang zur beruflichen Facharbeit ver-
raten (vgl. Abb. 29). 
Die Lösungen, die die Schüler der Berufsfachschule Elektrotechnik erarbeitet ha-
ben, zeigen im Vergleich zu denen des 1. Lehrjahrs deutlich nach unten abwei-
chende Ergebnisse. Diese dürften in erster Linie darauf zurückzuführen sein, 
dass Erstere bislang noch keine Möglichkeiten hatten, berufliche Erfahrungen in 
realen beruflichen Arbeits- und Geschäftsprozessen zu sammeln. Gleichwohl 
konnte bei 19 % von ihnen diagnostiziert werden, dass sie einen identifizieren-
den Zugang zur beruflichen Facharbeit entwickelt haben. Ein Vergleich dieser 
Zahlen mit denen des 1. Lehrjahrs, bei dem die abdizenten Lösungen einen An-
teil von knapp zwei Dritteln ausmachen, lässt die Schlussfolgerung zu, dass die 
Betriebe nicht immer die richtige Wahl bei der Einstellung ihrer Auszubildenden 
getroffen haben. 
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6.2.3.4.3 Berücksichtigung der Bearbeitungsphasen des Kundenauftrags 
Die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität kann sich u. a. 
darin zeigen, inwieweit die Abwicklung eines Kundenauftrags in seiner Vollstän-
digkeit auch dargestellt wird. Aus Abb. 30 wird deutlich, dass mit der Niveaustu-
fe des Zugangs zur beruflichen Facharbeit die Zahl derer korrespondiert, die die 
Abarbeitung des Kundenauftrags in eben dieser umfassenden Weise dargestellt 
haben. Mit einer Ausnahme: nur eine Minderheit von 19 % der Lösungen, die 
auf einen performativen Zugang zur Facharbeit hindeuten, haben auch Anga-
ben zu den vier Phasen des Kundenauftrags gemacht, fast zwei Drittel der dieser 
Kategorie zuzuordnenden Lösungen weisen hier Lücken auf. Dass fehlende Be-
züge zu den Phasen des Kundenauftrags nicht zwangsläufig auch defizitäre Zu-
gänge zur Facharbeit indizieren, beweisen die Lösungen, die die Kriterien für die 
Einordnung in eine der zwei höchsten Kategorien erfüllen, aber gleichwohl keine 
oder lediglich vernachlässigbare Hinweise auf den Kundenauftrag hinsichtlich 
der Bearbeitungsphasen aufweisen (vgl. Abb. 32). 
 
Abb. 30: Zusammenhang zwischen Lösungen, in denen die Phasen des Kundenauftrags vollständig 
dargestellt werden und den Kategorien des Zugangs zur beruflichen Facharbeit. 
Der Stellenwert von Bezügen zum Kundenauftrag im Kontext der Zugänge zur 
Facharbeit wird deutlich, wenn man die Zahlenwerte in den Kategorien ignorant 
und abdizent betrachtet: kein Proband aus der Kategorie ignorant hat alle Pha-
sen des Kundenauftrags vollständig bearbeitet und lediglich einer der 16 Befrag-
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ten weist durch seine Lösung rudimentäre Bezüge zu diesen nach. Dementspre-
chend fällt bei 15 Lösungen auf, dass sie keinerlei Bezüge zum Kundenauftrag 
aus der hier diskutierten Perspektive haben (siehe Abb. 31 und Abb. 32); die für 
die Kategorien abdizent und identifizierend geltenden Werte entsprechen in ih-
rem Verlauf derselben Logik: je weiter sich fachliche Kompetenz und berufliche 
Identität entwickeln, desto enger sind die Lösungen mit einer konsequenten 
Abarbeitung des Kundenauftrags verknüpft. Die die Ausnahme bildenden Lö-
sungen, die dennoch die Kriterien für die Einordnung in die zweithöchste Kate-
gorie (performativ) erfüllt haben, deuten auf Stärken hin, die bei den niveaumä-
ßig darunterliegenden Lösungen ganz oder größtenteils fehlen. So weisen zehn 
der 16 Lösungen, die in die Kategorie performativ fallen, einen teilweise um-
fangreichen Fließtext auf, aus dem u. a. hervorgeht, dass sich der Bearbeiter mit 
der Aufgabenstellung intensiv auseinandergesetzt hat und einen Lösungsansatz 
vorstellt, der zwar nicht in jedem Fall alle Phasen des Kundenauftrags berück-
sichtigt, der jedoch gleichwohl darauf hindeutet, dass sich der Bearbeiter auf 
dem Niveau eines performativen Zugangs zur Facharbeit befindet, obgleich er 
über die eigentliche Planungsphase nicht hinauskommt. 
 
Abb. 31: Zusammenhang zwischen Lösungen, in denen die Phasen des Kundenauftrags rudimentär 
dargestellt werden und den Kategorien des Zugangs zur beruflichen Facharbeit. 
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Abb. 32: Zusammenhang zwischen Lösungen, in denen keine verwertbaren Bezüge zu den Phasen 
des Kundenauftrags erkennbar sind und den Kategorien des Zugangs zur beruflichen 
Facharbeit. 
Aus einer solchen Lösung geht nicht allein die Kenntnis darüber hervor, was bei 
der Modernisierung einer alten Villa zu der angegebenen Nutzungsbreite erfor-
derlich ist, sondern auch, dass dieser Proband kaum Probleme bei der Umset-
zung der Planungen haben dürfte.379 Im Gegensatz dazu wird der Betrieb bei der 
                                                          
379 »Als erstes werde ich mich mit dem Kunden zusammensetzen und mir ein genaues Bild von der 
alten Villa (machen). Da der Kunde in seiner Villa auch arbeiten will, also als Werkstatt nutzen 
wollte für sein Goldschmiedegeschäft, werde ich mit dem Kunden besprechen, wo und wie er 
genau die Werkstatt nutzen will. Dann gucke ich, auf welchem jetzigen Stand die Elektroinstal-
lation ist und was geändert werden muss (F 3 oder sogar ob dort noch die klassische Nullung 
gemacht worden ist). Wenn das alles geklärt ist, werde ich mit dem Kunden durch die Villa ge-
hen und um die Beleuchtung zu besprechen, da er die Villa energieeffizienter haben wollte. 
Wenn alles geklärt ist, also ob Energiesparlampen oder sogar LED- Technik verwendet werden 
soll, werde ich mir den 40 m2 großen Wintergarten ansehen. Da dieser Wintergarten sich auf 
der Südseite befindet mache ich ihn darauf aufmerksam, dass die UV Strahlen der Sonne die 
NYM Leitungen beschädigen würden und ich deshalb alles mit Rohr oder Erdkabel verlegen 
muss. 
 Dann werde ich ihn fragen, wo er alle Steckdosen und Schalter für seine Beleuchtung haben 
wollte und diese dann mit ihm besprechen, ob das alles so denn in Ordnung ist und laut VDE-
Bestimmungen in Ordnung ist. Nun geht’s in den Keller, dort wollte der Kunde eine Sauna ein-
richten. Ich werde ihn dort auf die Bestimmungen aufmerksam machen und klar machen, dass 
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Umsetzung des Lösungsvorschlags eines Lehrlings aus einem 4. Lehrjahr380 zu-
künftig möglicherweise auf den langjährigen Kunden ebenso verzichten müssen 
wie bei Realisierung des Lösungsvorschlags eines Berufsfachschülers.381 
Resümee 
Der Bezug zu den vier Phasen bei der Darstellung der Abwicklung eines Kun-
denauftrags führt dann zu guten bis sehr guten Ergebnissen, wenn die Be-
schreibungen nicht nur allgemeiner Natur sind, sondern vielfältige Bezüge zu der 
Aufgabenstellung aufweisen und die in der Aufgabe enthaltenen Anforderun-
gen aufgreifen. So werden bei über 70 % der Lösungen aus der Kategorie kom-
petenter Zugänge zur Facharbeit diese vier Phasen berücksichtigt. Lösungen, die 
zwar alle Phasen eines Kundenauftrags aufgreifen,382 aber nicht oder kaum auf 
die originäre Aufgabenstellung eingehen, können nicht zum erforderlichen Er-
gebnis führen; sie sind vor dem Hintergrund einer kompetenten Lösung der Eva-
luationsaufgabe unbrauchbar, richten zunächst allerdings auch keinen Schaden 
für den Betrieb an, wie dieses bei Umsetzung der oben zitierten Beispiele zwei-
felsohne zu befürchten ist (vgl. Fußnoten 380 und 381). 
                                                                                                                                     
ich dort nur gering fügig was machen kann, also keinen Steckdosen und Schalter direkt in der 
Sauna und alles komplett wasserfest sein muss, wenn er dort noch Beleuchtung drin haben 
muss.  
 Am Ende des Gesprächs werde ich mich höfflich verabschieden und mir seine Handynummer 
notieren, für den Fall dass ich etwas vergessen habe und dann die Wünsche und die Besonder-
heiten als Bericht meinem Meister vorlegen.« (Lösung 115, 3. Lehrjahr) 
380 »Ich besichtige die Baustelle und Schreibe matterial auf und berate den Kunden. Dann erstelle 
ich ein angebot. Falls dieses nicht in den zeitplan passt gebe ich den auftrag ab da ich für einen 
Kunden nicht alle anderen sitzen lassen kann. Alter: 20 Abschluss: Erweiterte Realschulab-
schluss« (Lösung 182, 4. Lehrjahr) 
381 »Sehr geehrter Herr Brumm, wir werden ihrem Auftrag schnellstmöglich folgen. Dazu benöti-
gen wir eine Bauzeichnung und weitere Informationen über ihr Haus. Die könnte man in einem 
persönlichen Gespräch Vorort besprechen oder sie schicken uns diese Informationen ganz ein-
fach per Post zu. Bei weiteren Fragen können sie sich telefonisch bei uns melden. Mit freundli-
chen Grüßen … « (Lösung 141, BFS-E) 
382 »— Zum Kundengespräch, mit dem Kunden in der Villa treffen — Mit dem Kunden die Bege-
benheiten der Villa und evtl. Wünsche des Kunden klären — Dem Kunden Vorschläge für eine 
Sinnvolle elektroinstallation machen g.g.f. einige sachen aufeinander abstimmen —
 Installationspläne u. Angebot erstellen — Lastenheft und Pflichtenheft erstellen — Material be-
stellen — Mit der Demontage der Alten Elektroinstallation beginnen — Neue Elektroinstallation 
installieren bis zum Putzen — Nach dem Putzen, endinstallation — Inbetriebnahme der E – Instal-
lation — Messen der Anlage — Messprotokoll und Übergabebericht erstellen und dem Kunden 
aushändigen — Rechnung erstellen — Kopie von Bauplänen, Mess- und Inbetriebnahmeproto-
koll für, evtl. später auftretende fragen in Kundenakte einlagern« (Lösung 51, 4. Lehrjahr) 
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Ein Vorgehen auf der Basis der Abwicklung eines Kundenauftrags bei der Lö-
sung solcherlei Aufgaben ist jedoch nicht zwingend erforderlich. Einige wenige 
Lösungen aus der Kategorie kompetenter Zugänge belegen dies ebenso wie die 
Mehrzahl der Lösungen aus der darunter liegenden Kategorie, die einen per-
formativen Zugang indizieren. 
6.2.3.4.4 Bezüge zu den in der Evaluationsaufgabe enthaltenen 
Informationen und Anforderungen383 
Der aus Abb. 33 ersichtliche Verlauf der Werte hinsichtlich der Zahl dekontextua-
lisierter Lösungen, bezogen auf die fünf Ratingkategorien, ist nahezu selbster-
klärend: In keiner der Lösungen, die in die Kategorie ignorant fallen, finden sich 
Bezüge zu den in der Evaluationsaufgabe enthaltenen Informationen und An-
forderungen. 
Bereits bei der folgenden Kategorie, die die abdizenten Lösungen vereint, sinkt 
der Wert auf 86 %, um nochmals auf 39 % in der Rubrik identifizierend zu fal-
len. Unter den Lösungen, die einen performativen oder kompetenten Zugang 
zur Facharbeit indizieren, gibt es keine dekontextualisierten; jedes andere Er-
gebnis wäre auch nicht zu erklären. Wer eine in eine Evaluationsaufgabe geklei-
dete berufliche Herausforderung erfolgreich bewältigen will, kann sich der Be-
rücksichtigung der darin inkorporierten Informationen und Anforderungen nicht 
entziehen. 
Ein Beispiel für eine Lösung, aus der kein konkreter Bezug zur Aufgabenstellung 
hervorgeht, zeigt Abb. 34. Der einzige Indikator, der darauf verweist, dass der 
Proband die Aufgabe überhaupt zur Kenntnis genommen hat, ist die Erwäh-
nung des Begriffs »Villa« unter Punkt 4. Darüber hinaus gibt es keinerlei Andeu-
tungen oder Hinweise auf den Kontext, in den die Aufgabe eingebettet ist. 
                                                          
383 Ich spreche bei Lösungen, die keine Bezüge zu den in der Evaluationsaufgabe enthaltenen In-
formationen und Anforderungen aufweisen, von »dekontextualisierten« Lösungen. Das muss 
hingegen nicht heißen, dass in solchen Lösungen keinerlei Bezug genommen wird auf die Eva-
luationsaufgabe. Ein Beispiel für eine solche dekontextualisierte Lösung ist die in Fußnote 382 
wiedergegebene. Auf der Grundlage dieses Vorschlags würde sich jede beliebige Installations-
aufgabe bearbeiten lassen, da dieser nicht spezifisch und somit nicht aufgabenbezogen ist. 
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Abb. 33: Anteile von Lösungen, die keine oder nur marginale Bezüge zu den in der Evaluationsauf-
gabe enthaltenen Informationen und Anforderungen aufweisen, bezogen auf die Rating-
kategorien für den Zugang zur Facharbeit. 
 
Abb. 34: Beispiel für eine Lösung, die weder Informationen aus der Aufgabenstellung noch eine der 
darin enthaltenen Anforderungen aufgreift. (Lösung 198, 4. Lehrjahr) 
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Eine weitere Alternative, sich den Anforderungen zu entziehen und zu einer Lö-
sung zu kommen, die mit der Aufgabenstellung wenig zu tun hat, ist die in 
Abb. 35 wiedergegebene, die zugleich ein weiteres, exponiertes Beispiel für ei-
nen Verweigerer darstellt: 
 
Abb. 35: Beispiel einer weiteren Variante für eine dekontextualisierte Lösung, aus der zugleich die 
Sichtweise eines sog. »Verweigerers« hervorgeht. (Lösung 192, 4. Lehrjahr) 
Dass die vollständige oder partielle Ignoranz der in der Evaluationsaufgabe ent-
haltenen Informationen und Anforderungen nicht zwangsläufig gleichzusetzen 
ist mit einer Lösung, aus der weder die Entwicklung eines beruflichen Lernkon-
zepts noch die eines Arbeitskonzepts hervorgeht, zeigt die Lösung 165, die ich 
der Kategorie identifizierend zugeordnet habe. Aus ihr geht – trotz vieler Lü-
cken – hervor, dass der Bearbeiter nicht nur den Kundenauftrag in den vier Pha-
sen von der Auftragsannahme bis zum Auftragsabschluss berücksichtigt, son-
dern dass er darüber hinaus auch konkrete Vorstellungen von der Abwicklung 
hinsichtlich der dazu notwendigen Fachkräfte hat, wenn er notiert: »Außerdem 
die Hilfe eines Leiharbeiters beantragen, weil es unmöglich ist, dieses alleine zu 
bewältigen.« Die vollständige Lösung ist in Abb. 36 zu sehen. 
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Abb. 36: Beispiel für eine Lösung, in der – bis auf die Erwähnung des Wintergartens – keine der in 
der Evaluationsaufgabe enthaltenen Anforderungen aufgegriffen wird, die gleichwohl die 
vier Phasen eines Kundenauftrags berücksichtigt und aus der die Entwicklung eines beruf-
lichen Arbeitskonzepts hervorgeht. (Lösung 165, 3. Lehrjahr) 
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Resümee 
Die Berücksichtigung der einem Kundenauftrag innewohnenden Informationen 
und Anforderungen ist ein zentraler Aspekt bei der erfolgreichen Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität. Alle Lösungen der Evaluations-
aufgabe, die einen performativen bzw. einen kompetenten Zugang zur berufli-
chen Facharbeit indizieren, erfüllen diese grundlegende Bedingung. Weder die 
vollständige Abarbeitung aller Phasen eines Kundenauftrags sind hinreichend für 
akzeptable Lösungen bezüglich eines entsprechenden Auftrags noch arbeitsor-
ganisatorische Vorschläge, die auf die Entwicklung eines beruflichen Arbeitskon-
zepts verweisen. Das Vermögen, Facharbeit angemessen organisieren zu kön-
nen, führt dann nicht zum erwünschten Ergebnis, wenn die Einbettung dersel-
ben in den gesamten Kontext des Kundenauftrags nicht gelingt. 
  
Abb. 37: Zahl der Lösungen, die die in der Aufgabenstellung enthaltenen Informationen und An-
forderungen nicht oder nur rudimentär berücksichtigen (dekontextualisierte Lösungen), 
bezogen auf die Bildungsgänge/Jahrgangsstufen. 
Diese auf den ersten Blick so trivial erscheinende Erkenntnis verliert die ihr an-
haftende Eigenschaft, wenn man einen Blick auf Abb. 37 wirft: die Ergebnisse 
für das 4. Lehrjahr können nicht nur damit erklärt werden, dass ein Teil der Pro-
banden die Evaluationsaufgabe bereits in Feierstimmung bearbeitet hat. 
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6.2.3.4.5 Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts 
Um den Zugang zu beruflicher Facharbeit auf kompetentem Niveau im Verlauf 
beruflicher Lernprozesse zu erreichen, ist ein Konzeptwechsel erforderlich, bei 
dem sich der berufliche Novize von der Anwendung schulischer Lernkonzepte 
lösen muss, damit er berufliche entwickeln kann.384 Der damit angesprochene 
Transformationsprozess verläuft sukzessive, d. h. dass dieser drei Entwicklungs-
stadien überspannt. Mit dem Eintritt in die schulische oder die duale Berufsaus-
bildung werden die Lernenden in der Regel noch schulischen Lernkonzepten 
verhaftet sein, um in einer Phase des Übergangs sowohl schulische anzuwenden 
als auch berufliche bereits zu zeigen. Nach gelungener Transformation schließ-
lich manifestiert sich die Überwindung der Anwendung schulischer Lernkonzep-
te in der ausschließlichen Nutzung beruflicher.385 Die Abb. 38 und die Abb. 39 
zeigen, dass es etwa zwei Jahre dauert, bis dem größten Teil der Lehrlinge der 
hier in Rede stehende Konzeptwechsel tatsächlich auch gelingt. Eine bemer-
kenswert hohe Zahl von beruflich Lernenden konnte offenbar bereits zu Beginn 
der Berufsausbildung Erfahrungen nutzen, die zu einem raschen Konzeptwech-
sel beigetragen haben. 
                                                          
384 Vgl. dazu Abschnitt 6.1.1, S. 175 
385 Bei der Bewertung der Lösungen der Evaluationsaufgabe im Kontext der Entwicklung der Lern-
konzepte zeigte sich in einigen Fällen, dass zwar einerseits der Aufbau eines beruflichen Lern-
konzepts nahezu abgeschlossen schien, andererseits jedoch noch Rudimente schulischer Lern-
konzepte identifiziert werden konnten. Darüber hinaus gibt es Lösungen, die im originären Sinn 
keine sind, da die Bearbeiter eine selbige verweigert haben; bei der Interpretation der aus 
Abb. 38 und aus Abb. 39 ersichtlichen Ergebnisse müssen auch diese Befunde berücksichtigt 
werden. 
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Abb. 38: Verlauf des Transformationsprozesses beim Wechsel von schulischen zu beruflichen Lern-
konzepten in Abhängigkeit von der Ausbildungsdauer (dargestellt am Beispiel des Verhaf-
tens bei schulischen Lernkonzepten). 
 
Abb. 39: Verlauf des Transformationsprozesses beim Wechsel von schulischen zu beruflichen Lern-
konzepten in Abhängigkeit von der Ausbildungsdauer (dargestellt am Beispiel der Entwick-
lung beruflicher Lernkonzepte). 
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Die Abb. 40 soll verdeutlichen, wie eine Lösung aussieht, die auf der Anwen-
dung schulischer Lernkonzepte beruht: 
 
Abb. 40: Beispiel einer Lösung, aus der die Anwendung eines schulischen Lernkonzepts hervorgeht. 
(Lösung 66, 1. Lehrjahr) 
Demgegenüber hat ein Lehrling aus derselben Klasse eine Lösung erarbeitet, aus 
der ein bereits entwickeltes berufliches Lernkonzept abgeleitet werden kann 
(vgl. Abb. 41). 
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Abb. 41: Beispiel einer Lösung, aus der die Anwendung eines beruflichen Lernkonzepts hervorgeht. 
(Lösung 68, 1. Lehrjahr) 
Abb. 42 und Abb. 43 zeigen die Entwicklungsverläufe der Konzepte des schuli-
schen und beruflichen Lernens bezogen auf die Kategorien des Zugangs zur be-
ruflichen Facharbeit. Wer einen performativen oder kompetenten Zugang ent-
wickelt hat, wendet berufliche Lernkonzepte an. Umgekehrt zeigen insbesonde-
re die Werte für die Kategorien ignorant und abdizent, dass zur erfolgreichen 
Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität ein Konzeptwechsel 
Voraussetzung ist. 
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Abb. 42: Verlauf der Abkehr von schulischen Lernkonzepten im Kontext der Ratingkategorien, die 
auf den Zugang zur beruflichen Facharbeit verweisen. 
 
Abb. 43: Verlauf der Entwicklung beruflicher Lernkonzepte im Kontext der Ratingkategorien, die 
auf den Zugang zur beruflichen Facharbeit verweisen. 
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Die Erkenntnisse werden unterstrichen durch die Werte für die Ratingkategorie 
identifizierend: bei 84 % der diesem Cluster zugeordneten Lösungen konnte ein 
bereits sich entwickeltes berufliches Lernkonzept konstatiert werden und bei 
weiteren 16 % zumindest ein teilweise vorhandenes; im Fall des Verbleibens bei 
schulischen Lernkonzepten verhält es sich prinzipiell umgekehrt. Ohne Identifika-
tion mit den in dem Beruf inkorporierten Anforderungen erscheint die erfolgrei-
che Entwicklung fachlicher Kompetenz unwahrscheinlich. Diejenigen Probanden, 
die bereits einen identifizierenden Zugang zum Beruf gefunden haben, haben 
berufliche Lernkonzepte ganz oder teilweise entfaltet; sie haben dadurch die 
Voraussetzung für die Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts geschaf-
fen.386 
Resümee 
In Lösungen, die kompetente oder performative Zugänge zur beruflichen Fach-
arbeit indizieren, manifestieren sich gleichfalls entwickelte berufliche Lernkon-
zepte; bei Lösungen aus den Kategorien ignorant und abdizent trifft das nicht 
zu. Aus den Lösungen der Kategorie identifizierend geht hervor, dass diese Pro-
banden ein berufliches Lernkonzept entweder vollständig (84 %) oder teilweise 
(16 %) bereits entwickelt haben; der größte Teil dieser Lernenden befindet ist 
auf dem Weg zur Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts oder es ist 
ihnen bereits gelungen, ein solches Konzept zu entwickeln; im folgenden Ab-
schnitt werden diese Zusammenhänge deutlich. 
Betrachtet man die Verläufe der Entwicklung beruflicher Lernkonzepte, werden 
zwei bedeutsame Übergangsbereiche sichtbar: der erste wird von der erfolgrei-
chen Konzepttransformation im Verlauf des zweiten Lehrjahrs markiert – die 
Anwendung schulischer Lernkonzepte wird überwunden zugunsten der Elabora-
tion beruflicher Lernkonzepte. Der zweite Übergangsbereich ist innerhalb der 
fünf Ratingkategorien verortet – Lösungen, die einen identifizierenden Zugang 
zur beruflichen Facharbeit anzeigen, sind überwiegend gekennzeichnet durch 
ein entwickeltes berufliches Lernkonzept (vgl. Abb. 43). Bereits hier deuten sich 
erste Schlussfolgerungen im Hinblick auf die berufliche Didaktik an: die Trans-
formation schulischer Lernkonzepte zu beruflichen könnte im Rahmen der Aus-
bildung an den drei Lernorten frühzeitig aufgegriffen und gefördert werden! 
                                                          
386 Vgl. dazu insb. auch die Ausführungen in Abschnitt 6.2.3.4.6, S. 237 
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6.2.3.4.6 Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts 
Ein berufliches Arbeitskonzept kann sich erst entwickeln, wenn die Transforma-
tion des schulischen zum beruflichen Lernkonzept erfolgreich verläuft. Daraus 
lässt sich mit Blick auf die im vorangegangenen Abschnitt ausgebreiteten Er-
kenntnisse zum einen schlussfolgern, dass sich die Entwicklung eines beruflichen 
Arbeitskonzepts hinsichtlich des zeitlichen Aspekts signifikant erst im Laufe des 
2. Lehrjahrs zeigen kann. Zum anderen müssen Lösungen, die entweder einen 
performativen oder einen kompetenten Zugang zur beruflichen Facharbeit of-
fenbaren, zugleich indizieren, dass daraus ein entwickeltes berufliches Arbeits-
konzept ebenfalls sichtbar wird. Aus Abb. 44 und Abb. 45 gehen die hier be-
nannten Zusammenhänge hervor und bestätigen zugleich das zuvor Gesagte. 
Bei 68 % der Befragten des 3. Lehrjahrs konnte ein entwickeltes Arbeitskonzept 
identifiziert werden, immerhin weitere 26 % befinden sich auf dem Weg dort-
hin. Die oben mehrfach angesprochene Problematik im Zusammenhang mit den 
Probanden des 4. Lehrjahrs dürfte für die entsprechenden – auch hier atypi-
schen – Ergebnisse verantwortlich sein. Die Untersuchung hat überdies ergeben, 
dass einige Probanden offenbar mit entsprechenden Erfahrungen in die Berufs-
ausbildung eintreten und bereits zu Beginn der Berufsausbildung nicht nur über 
ganz oder teilweise entwickelte berufliche Lernkonzepte verfügen, sondern auch 
über Ansätze beruflicher Arbeitskonzepte (vgl. Abb. 44). 23 % der Berufsfach-
schüler zeigen in ihren Lösungen zur Evaluationsaufgabe Ansätze der Entwick-
lung eines beruflichen Arbeitskonzepts, bei den Lehrlingen des 1. Ausbildungs-
jahrs sind es 20 %. Die sich bereits hinsichtlich der Entwicklung beruflicher Lern-
konzepte abzeichnenden Erkenntnisse sind vor dem Hintergrund der entwick-
lungstheoretischen Ausführungen387 also auch bei dem Aufbau beruflicher Ar-
beitskonzepte nachweisbar. 
Zwei weitere Beispiele für Lösungen, aus denen entwickelte berufliche Arbeits-
konzepte auf den Zugangsniveaus performativ und kompetent hervorgehen, 
sind im Anhang unter Abschnitt 9.2, S. 460 ff. zu sehen. 
Dass ein vergleichsweise niedriges Niveau beim Zugang zur beruflichen 
Facharbeit nicht zwangsläufig auch auf eine vollkommen defizitäre 
Konzeptentwicklung verweist, wird aus Abb. 45 ersichtlich und am Beispiel 
zweier Lösungen verdeutlicht (vgl. Abb. 46 und Abb. 47). 
                                                          
387 Vgl. Abschnitt 6.1, S. 173 ff. 
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Abb. 44: Verlauf der Entwicklung beruflicher Arbeitskonzepte (nach Bildungsgängen/Jahrgangs-
stufen). 
 
Abb. 45: Verlauf der Entwicklung beruflicher Arbeitskonzepte (nach Ratingkategorien). 
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Abb. 46: Beispiel für eine Lösung, die einen lediglich abdizenten Zugang zur Facharbeit indiziert, 
gleichwohl aber Ansätze der Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts aufweist. (Lö-
sung 106, 3. Lehrjahr). 
Einerseits zeigt der Lernende im ersten Beispiel lediglich einen abdizenten 
Zugang, andererseits sind bereits Ansätze des Aufbaus eines beruflichen 
Arbeitskonzepts zu erkennen. Auch das zweite Beispiel (vgl. Abb. 47) weist 
Merkmale für die Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts auf, darüber 
hinaus werden in dieser Lösung weitere Anforderungen und Informationen aus 
der Aufgabenstellung berücksichtigt. 
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Abb. 47: Beispiel für eine Lösung mit folgenden Merkmalen: identifizierender Zugang zur berufli-
chen Facharbeit, Ansätze der Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts (Lösung 96, 
1. Lehrjahr). 
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Resümee 
Die Ergebnisse zur Entwicklung der beiden beruflichen Konzepte des Lernens 
und Arbeitens bestätigen die in Abschnitt 2.5 und Abschnitt 6.1 entfalteten 
Aussagen zu den Hintergründen entwicklungspsychologischer Verläufe von 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität: Voraussetzung für die Entwick-
lung eines elaborierten Arbeitskonzepts – und damit für die Bewältigung der 
Herausforderungen beruflicher Facharbeit – ist die Entwicklung eines beruflichen 
Lernkonzepts, das wiederum erst nach der Überwindung schulischer Lernkon-
zepte sich aufbauen kann. Beruflich kompetentes Handeln manifestiert sich da-
rin, welchen Zugang ein Lernender zur beruflichen Facharbeit findet. Aus den 
Befunden geht hervor, dass auf kompetente Zugänge verweisende Lösungen 
zugleich folgende Merkmale aufweisen: Berücksichtigung der sich aus dem 
Kundenauftrag ergebenden Informationen und Anforderungen, Bezug zu den 
Phasen des Kundenauftrags und schließlich ein entwickeltes berufliches Arbeits-
konzept. Während der Aufbau eines beruflichen Lernkonzepts vielfach bereits 
im Verlauf des 2. Lehrjahrs erfolgt, liegt der Schwerpunkt der Entwicklung eines 
beruflichen Arbeitskonzepts eher im 3. Lehrjahr. 
6.2.3.5 Die Auswertung der Ergebnisse des Fragebogens zur 
Evaluationsaufgabe 
6.2.3.5.1 Bewertung des Gebrauchswerts der Lösung der 
Evaluationsaufgabe 
Alle Probanden haben – nachdem sie ihre Lösung zur Evaluationsaufgabe abge-
geben hatten – den Fragebogen bearbeitet, in dem es um die Bewertung ihres 
Ergebnisses geht sowie um weitere Aussagen im Kontext der Evaluationsaufga-
be.388 
Sowohl Schüler als auch Lehrlinge aller Ausbildungsjahre verfügen über ein aus-
gesprochen hohes Selbstbewusstsein, wenn es um die Einschätzung ihrer Lö-
sungen geht. Der Aussage: »Der Auftrag kann auf der Grundlage meiner Lö-
sungsvorschläge unmittelbar umgesetzt werden.« haben insgesamt 69 % der 
Probanden389 zugestimmt; lediglich 9 % weisen dies eindeutig zurück390 (vgl. 
                                                          
388 Vgl. Abschnitt 9.1.3, S. 449 
389 Zur Erinnerung: 8,1 % der Lösungen ließen sich der Kategorie eines performativen Zugangs zur 
Facharbeit zuordnen und 3,5 % der des kompetenten. (vgl. Abschnitt 6.2.3.4.2, S. 218 f.) 
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Abb. 48). Gleichwohl zeigen sich Unterschiede sowohl mit Blick auf die Bil-
dungsgänge als auch bei der Bewertungsstruktur, bezogen auf die Ratingkate-
gorien der Zugänge zur Facharbeit. Am skeptischsten sind die Berufsfachschüler, 
von denen immerhin knapp die Hälfte nicht (27 %) oder eher nicht (19 %) von 
ihrer Lösung überzeugt war. Angesichts der Tatsache, dass sich in dieser Klasse 
lediglich fünf Schüler (19 %) befanden, denen der Nachweis eines identifizieren-
den Zugangs zur beruflichen Facharbeit gelungen ist – die übrigen Lösungen be-
legen die zwei darunter liegenden Kategorien –, ein dennoch überraschendes 
Ergebnis (vgl. Abb. 49). 
 
Abb. 48: Selbsteinschätzungen des Gebrauchswerts der Lösung der Evaluationsaufgabe durch die 
Probanden (summativ). 
                                                                                                                                     
390 Alle Aussagen wurden positiv formuliert; unter positiven, zustimmenden Antworten, Bewer-
tungen usw. sind die zwei Kategorien trifft zu und trifft eher zu gemeint. Bei den anderen spre-
che ich von negativen, ablehnenden Antworten, Bewertungen usw. 
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Abb. 49: Selbsteinschätzungen des Gebrauchswerts der Lösung der Evaluationsaufgabe durch die 
Probanden (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Noch weniger bescheiden haben sich die Lehrlinge des 1. Ausbildungsjahrs bei 
dem Rating dieser Aussage verhalten. Obwohl die Ergebnisse der Evaluations-
aufgabe besser ausgefallen sind als bei den Berufsfachschülern, schätzen sie den 
Gebrauchswert derselben – trotz überwiegend abdizenter bzw. ignoranter Zu-
gänge (68 %) – noch höher ein. Nur 5 % dieser Lehrlinge hat die Aussage: »Der 
Auftrag kann auf der Grundlage meiner Lösungsvorschläge unmittelbar umge-
setzt werden.« eindeutig zurückgewiesen und mit trifft nicht zu gestimmt, und 
weitere 36 % sind der Ansicht, dass dieses Statement eher nicht zutrifft; die üb-
rigen sehen die Verwertbarkeit ihrer Lösung durchaus positiv. 
Vergleicht man die Ergebnisse der hier in Rede stehenden Aussage mit den Be-
wertungen der Lösungen der Evaluationsaufgabe hinsichtlich der Zugänge zur 
Facharbeit (bezogen auf die Bildungsgänge), dann fällt weiterhin auf, dass das 
Selbstbewusstsein zwar einerseits im Verlauf der Ausbildung stärker wird, ande-
rerseits jedoch nicht in dem Maße anwächst, wie es die Qualität der Aufgaben-
lösungen vermuten ließe. Im 3. Lehrjahr sind lediglich 16 % der Lösungen der 
Kategorie abdizent zugeordnet worden und die der ignoranten  Zugänge ist gar 
nicht besetzt, dennoch liegen die 32 % der Befragten aus diesem Ausbildungs-
jahr, die mit trifft zu geantwortet haben, etwa gleichauf mit denen bei den Be-
rufsfachschülern (31 %) und sogar unterhalb der vergleichbaren Gruppe des 
2. Lehrjahrs (35 %). Zugleich bilden diejenigen, die die Aussage eindeutig ableh-
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nen, mit 11 % das zweitgrößte Cluster. Kurz gesagt: die positiven Selbstein-
schätzungen der Lösungen der Evaluationsaufgabe folgen nicht dem Anstieg 
der tatsächlichen Zahlen besserer Lösungen; sie bleiben hinter denen zurück – 
die Skepsis hinsichtlich der Verwertbarkeit der Lösung steigt mit zunehmender 
Ausbildungsdauer. 
Dieser Eindruck wird gestützt durch Zahlen, die sich aus der Querabfrage von 
Antworten zu der Aussage »Die Auftrag kann auf der Grundlage meiner Lö-
sungsvorschläge unmittelbar umgesetzt werden« und den Ratingkategorien ig-
norant bis kompetent ergeben (vgl. Abb. 50). Unter den Probanden, die eine 
akzeptable Lösung zustande gebracht haben, befinden sich zugleich diejenigen, 
die ihr Ergebnis hinsichtlich des Gebrauchswerts relativ skeptisch betrachten.  
In der Kategorie kompetent stehen demjenigen, der sein Ergebnis in diesem Zu-
sammenhang uneingeschränkt positiv bewertet zwei Probanden gegenüber, die 
daran zweifeln. Und auch die Zahl derer, die durch das Votum »trifft eher zu« 
ebenfalls nicht frei von kritischer Selbsteinschätzung sind, ist angesichts der an-
erkennenswerten Lösungen relativ hoch. Bei den Befragten, deren Lösung einen 
performativen Zugang zeigt, sind die entsprechenden Werte zwar einerseits 
deutlich anders, dennoch signalisieren auch diese nicht zu übersehende Vorbe-
halte. Die hier beschriebenen Einstellungen der Probanden werden nochmals 
durch die Werte relativiert, die sich in den Kategorien identifizierend und abdi-
zent zeigen (vgl. Abb. 50). 
  
Abb. 50: Selbsteinschätzungen des Gebrauchswerts der Lösung der Evaluationsaufgabe durch die 
Probanden (nach Ratingkategorien). 
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Resümee 
Die Diskrepanz zwischen der positiven Selbsteinschätzung der Lösungen der Eva-
luationsaufgabe durch die Probanden hinsichtlich deren Gebrauchswerts und 
der faktisch sich darin manifestierenden tatsächlich entwickelten fachlichen 
Kompetenz ist insgesamt unerwartet hoch. Besonders die Lehrlinge des 
1. Ausbildungsjahrs und die Schüler der Berufsfachschule neigen teilweise zu 
stark überzogenen positiven Urteilen. Je länger die Ausbildungsdauer und je 
besser die Ergebnisse der Evaluationsaufgabe, desto selbstkritischer – und damit 
realistischer – werden jedoch die Einschätzungen. Anders ausgedrückt: Diejeni-
gen, deren fachliche Kompetenz sich bereits auf einem beachtenswerten Niveau 
ausgebildet hat und dieses durch performative oder kompetente Zugänge zur 
beruflichen Facharbeit nachgewiesen haben, wissen, was sie wissen und können 
müssten, um einen Auftrag, wie in der Evaluationsaufgabe abgebildet, den viel-
schichtigen Anforderungen entsprechend, zu bewältigen. Sie schätzen ihre Lö-
sung vergleichsweise realistisch – zum Teil sogar zu kritisch – ein, da sie berufli-
che Identität bereits soweit entwickelt haben, dass sie sich die mit dem Beruf 
verknüpften Herausforderungen zu eigen machen; sie können also zwischen 
dem, was sein sollte und dem, was ist, unterscheiden und in ein entsprechendes 
Votum kleiden. Hier scheint sich ein weites Feld mit Blick zu möglichen Auswir-
kungen auf die berufliche Didaktik zu eröffnen. 
6.2.3.5.2 Berücksichtigung von Anforderungen 
Neuester Stand der Technik 
Das Selbstbild der Probanden in Bezug auf die Erfüllung verschiedener, in der 
Aufgabenstellung enthaltenen Anforderungen wurde auf der Basis von vier Aus-
sagen abgefragt. Zunächst ging es darum, inwieweit in der Lösung der »neueste 
Stand der Technik« berücksichtigt worden ist. Mehr als drei Viertel der Befrag-
ten (77 %) waren der Ansicht, dass ihnen das ganz oder zumindest eher gelun-
gen sei, lediglich 8 % haben die Aussage verneint (vgl. Abb. 51). Die auch bei 
diesen Antworten zum Ausdruck kommende Überschätzung der eigenen fachli-
chen Kompetenz wird besonders deutlich, wenn man einen Blick auf die Lösun-
gen der Evaluationsaufgabe unter der Perspektive wirft, dass sich in diesem 
Rahmen Technik, insbesondere neue Technik, in erster Linie mit den Bereichen 
altersgerechte Ausstattung (50 +), Energieeffizienz und Umweltschutz verknüp-
fen lassen dürfte; die Zahlen derer, die Angaben dazu gemacht haben – und sei 
es durch die Erwähnung nur eines Worts in den genannten Zusammenhängen –, 
sind indes überschaubar. Wird die Nennung eines Bussystems ebenfalls berück-
sichtigt, ergibt sich folgendes Bild: 70 % der Probanden haben sich zu keinem der 
genannten drei Bereiche geäußert, bei 20 % aller Befragten wird zumindest ein 
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Bereich der Technikanwendung genannt, weitere 9 % erwähnen zwei und ganze 
1,5 % sogar drei Bereiche.391 
 
Abb. 51: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen aus der 
Aufgabenstellung der Evaluationsaufgabe: Neuester Stand der Technik (summativ). 
Die bereits bei der Besprechung der vorangegangenen Aussage des Fragebo-
gens392 erwähnte Skepsis derer, die sich selbstkritisch hinsichtlich der unmittelba-
ren Umsetzbarkeit ihrer Lösungen gezeigt hatten, setzt sich auch bei dem Ant-
wortverhalten zu dieser Aussage fort. Bei den Probanden, die »performative Lö-
sungen« erarbeitet haben, gibt ein gutes Drittel vor, dass sie den neusten tech-
nischen Stand berücksichtigt hätten, während sich immerhin 25 % nicht so si-
cher sind (trifft eher nicht zu); und auch unter den Bearbeitern der Lösungen aus 
der Kategorie kompetent sind es vier (57 %), die sich hier zurückhaltend äußern 
                                                          
391 »Im Zuge der Besprechung evtl. dem Kunden Steuerungsprogramme vorschlagen z. B. EIB, PHC 
und evtl. dem Kunden den Bau einer Photovoltaikanlage vorschlagen […] Leitung für Treppen-
lift«. Außerdem nennt dieser Auszubildende: »Leitungen für den Wintergarten, die Sauna (Vor-
sicht höherer Querschnitt entsprechend der Leistung vorsehen).« (Lösung 161, 3. Lehrjahr); ein 
anderer Lehrling schreibt: »Oder eine Solar-/Photovoltaikanlage auf dem Dach anbringen zum 
Strom sparen […] Man könnte das Haus so aufbauen das es kein Problem gibt wenn sie älter 
sind einen Treppenlift anzubringen.« (Lösung 89, 1. Lehrjahr) 
392 Vgl. Abschnitt 6.2.3.5.1, S. 241 ff. 
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(trifft eher nicht zu) (vgl. Abb. 52). Im Unterschied dazu sind es in der Kategorie 
identifizierend gut 50 % der Befragten, die aus ihrer Sicht dem aktuellen Stand 
der Technik in ihrer Lösung Geltung verschafft haben und weitere 38 % sind der 
Ansicht, dieses zumindest eingeschränkt (trifft eher zu) zu berücksichtigen; mehr 
oder weniger skeptisch sind gerade einmal 11 % aus dieser 85 Personen umfas-
senden Gruppe. 
Die Tendenz zur überhöhten positiven Selbsteinschätzung derjenigen, deren Er-
gebnisse eher das Gegenteil indizieren, zeigt sich auch, wenn die Antworten mit 
den Bildungsgängen verknüpft werden: steigendes »Selbstbewusstsein« der Be-
fragten von den Berufsfachschülern über die Lehrlinge des 1. und 
2. Ausbildungsjahrs sowie eher differenzierte Ergebnisse bei denjenigen des 
3. Ausbildungsjahrs (vgl. Abb. 53). 
 
Abb. 52: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Neuester 
Stand der Technik (nach Ratingkategorien). 
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Abb. 53: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Neuester 
Stand der Technik (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Altersgerechter Komfort 
In Anbetracht des Ergebnisses, dass sich in lediglich 23 der 198 Lösungen der 
Evaluationsaufgabe Hinweise auf die Berücksichtigung altersgerechten Kom-
forts393 überhaupt zeigen, müssen auch die aus Abb. 54 hervorgehenden Zahlen 
überraschen: 36 % der Befragten haben auf die entsprechende Aussage mit 
trifft zu reagiert und weitere 33 % mit trifft eher zu, d. h. dass 136 Probanden 
der Ansicht waren, etwas zu Papier gebracht zu haben, das bei lediglich 23 von 
ihnen anhand der Lösungsblätter nachweisbar ist. 
                                                          
393 »Die Sauna im Keller kann von überall vorgeheizt werden. Im späteren Pflegefall kann das Haus 
mittels eines Internet Controllers ferngesteuert werden oder über Touchpanels vom Bett aus 
gesteuert werden. Ich möchte gern in jedem Zimmer einen Lautsprecher vorsehen, worüber 
sich Radio Sound vom TV und Sprechanlage laufen lassen möchte.« (Lösung 152, 3. Lehrjahr); 
»Treppenlift« (Lösung 125, BFS-E); »Man könnte das Haus so aufbauen das es kein Problem 
gibt, wenn sie älter sind einen Treppenlift anzubringen.« (Lösung 89, 1. Lehrjahr) 
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Abb. 54:  Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Altersge-
rechter Komfort (summativ). 
Dass solcherlei Fehleinschätzungen prinzipiell unabhängig von dem Entwick-
lungsstand des Zugangs zur beruflichen Facharbeit sind, zeigen folgende Werte: 
In den der Kategorie abdizent zugehörigen 85 Lösungen der Evaluationsaufgabe 
finden sich bei dreien (3,5 %) Angaben zum altersgerechten Komfort, aber 
41 % haben im Fragebogen bei der entsprechenden Aussage trifft zu markiert 
und weitere 35 % trifft eher zu (vgl. Abb. 55). Unter den im Cluster identifizie-
rend zusammengefassten 74 Lösungen sind 14 (19 %), die auch Hinweise zum 
altersgerechten Komfort enthalten. Laut den Resultaten des Fragebogens müss-
ten es jedoch insgesamt 75 % sein. Selbst bei den einen performativen Zugang 
indizierenden Ergebnissen der Evaluationsaufgabe klaffen die Werte zwischen 
Angaben im Fragebogen und in der Lösung erheblich auseinander: In drei der 
16 Lösungen wird die hier in Rede stehende Anforderung berücksichtigt (19 %), 
aus den Ergebnissen des Fragebogens geht hingegen eine Quote von 60 % her-
vor. Am realistischsten erscheinen die Angaben derjenigen Probanden, bei de-
nen ein kompetenter Zugang zur Facharbeit konstatiert werden konnte. Fünf 
der sieben Probanden aus dieser Gruppe haben die Berücksichtigung der Anfor-
derung im Fragebogen signalisiert, bei drei von ihnen (43 %) trifft es tatsächlich 
auch zu. 
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Abb. 55: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Altersge-
rechter Komfort (nach Ratingkategorien). 
Betrachtet man die Ergebnisse des Fragebogens in diesem Zusammenhang in 
Verbindung mit der Verteilung positiver wie negativer Äußerungen auf die Aus-
bildungsjahre, so ergeben sich die in Abb. 56 zu sehenden Werte. 
 
Abb. 56: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Altersge-
rechter Komfort (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
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Ohne hier einzelne Zahlen näher in den Fokus der Betrachtungen zu rücken, 
lässt sich auch zu diesen Ergebnissen sagen, dass die Mehrzahl der Probanden in 
allen Bildungsgängen sich deutlich positiver eingeschätzt hat, als die überprüfba-
ren Werte aus den Befragungen dies bestätigen würden. Und auch die Zahlen in 
den vier Ratingkategorien (trifft zu … trifft nicht zu) stimmen nur zum Teil mit 
dem überein, was aus den Lösungen der Evaluationsaufgabe tatsächlich auch 
hervorgeht. So haben beispielsweise 11 (25 %) Lehrlinge des 1. Ausbildungs-
jahrs in ihrer Lösung Aussagen zum altersgerechten Komfort zwar gemacht, 
aber nur vier von ihnen befinden sich unter denjenigen, die laut Abb. 56 mit 
trifft zu geantwortet haben, für weitere fünf trifft die Aussage lediglich eher zu 
und die fehlenden zwei finden sich in der Kategorie trifft eher nicht zu, wieder. 
Von den 47 Probanden des 4. Lehrjahrs ist nur einer in der Lösung der Evaluati-
onsaufgabe auf das Thema »altersgerechter Komfort« tatsächlich eingegan-
gen394 – ein diametrales Ergebnis im Vergleich zu den Zahlen, die aus Abb. 56 
hervorgehen. 
Zukunftssichere Elektroinstallation 
Bei der in der beruflichen Praxisgemeinschaft als Qualitätsmerkmal geltenden 
zukunftssicheren Elektroinstallation geht es beispielsweise darum, genügend 
Steckdosen und Lampenauslässe vorzusehen, Dimmer bereits einzubauen oder 
vorzusehen, EIB-Kabel zu berücksichtigen und auch ausreichend Kommunikati-
onsleitungen so zu verlegen, dass sie an zentraler Stelle zusammenlaufen.395 Et-
wa drei Viertel der Probanden sind der Ansicht, dass sie diese Grundsätze in ih-
rer Lösung vollständig oder zumindest eher berücksichtigt haben, lediglich 8 % 
hat angegeben, dass dem nicht so sei und weitere 17 % meinen, dass die Aus-
sage für ihre Lösung eher nicht zutreffe (vgl. Abb. 57).  
                                                          
394 »5. Elektroinstallation planen, z. B. mit EIB für den altersgerechten Komfort und eine Alarm- 
und Brandmeldeanlage für die Sicherheit.« (Lösung 48, 4. Lehrjahr) 
395 Diverse Hinweise zur zukunftssicheren Elektroinstallation finden sich im Internet.  
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Abb. 57: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Berück-
sichtigung der Grundsätze einer zukunftssicheren Elektroinstallation (summativ). 
In den Lösungen zur Evaluationsaufgabe finden sich in diesem Zusammenhang 
einerseits zwar Hinweise, die mit einer zukunftssicheren Elektroinstallation in 
Verbindung gebracht werden können, die andererseits jedoch ebenso zu der 
gehobenen Grundausstattung der Elektroinstallation in einer Villa wie in dem 
hier vorliegenden Fall zu zählen wären.396 Der Terminus selbst wird in keiner Lö-
sung erwähnt, lediglich im Ergebnis eines Lehrlings findet sich ein latenter Hin-
weis darauf: »ausreichend Taster, Schalter, Steckdosen (Kombinationen, auch 
schaltbar)« (Lösung 62, 1. Lehrjahr). 
Selbst in Anbetracht der aus Fußnote 396 hervorgehenden Zahlen, die in der 
Summe 83 Nennungen ausmachen – was nicht gleichzusetzen ist mit 83 Pro-
banden – dürften sich die Befragten auch bei dieser Aussage des Fragebogens 
unzweifelhaft abermals zu positiv eingeschätzt haben. Je besser die Lösung, 
                                                          
396 Dimmer (4), EIB (14), Entertainmentanschluss (1), Datendosen (3), Datenleitungen (2), Internet 
(5), KNX (2), Lautsprecherdosen/-kabel (3), Leerrohre (1), LOGO (1), Musikanlage (2), Netz-
werk (14), Rauchmelder (7), Server (1), Telekommunikationsanlage (11), TV-Anlage (11) und 
W-LAN (1); aus der Zahl in der Klammer hinter dem Stichwort geht die Anzahl der Nennungen 
hervor. 
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desto höher schätzen sich die Lernenden ein. Sind es bei denjenigen, denen ein 
abdizenter Zugang zur Facharbeit nachgewiesen werden konnte, immerhin 
noch über 20 %, die diesbezüglich zweifeln, sind diese Kategorien bei den Lehr-
lingen, die einen bereits kompetenten Zugang erreicht haben, nicht besetzt (vgl. 
Abb. 58). Bei denjenigen Probanden, die in dem Cluster ignorant zusammenge-
fasst sind, sind immerhin deutlich mehr als die Hälfte (63 %) zu der Erkenntnis 
gekommen, dass ihre Lösung keine Angaben zur zukunftssicheren Elektroinstal-
lation enthält; dennoch verwundert, dass immerhin zwei der Ansicht sind, dass 
sich in ihrem Ergebnis Hinweise dazu fänden. 
 
Abb. 58: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Berück-
sichtigung der Grundsätze einer zukunftssicheren Elektroinstallation (nach Ratingkatego-
rien). 
Der Vergleich der Antworten zu dieser Aussage mit den Bildungsgängen zeigt, 
dass sich bei den Lehrlingen des 2. Lehrjahrs wiederum die höchste Zahl von 
Lernenden befindet, die der entsprechenden Aussage ganz (53 %) oder einge-
schränkt (37 %) zustimmen; gleichwohl zeigen sich die Befragten aus den übri-
gen Bildungsgängen durchaus ebenfalls selbstbewusst (vgl. Abb. 59). In den 
Zahlen für das 3. Lehrjahr deutet sich wiederum der etwas kritischere Umgang 
in Bezug auf den Wahrheitsgehalt der Aussagen im Kontext der Lösung der Eva-
luationsaufgabe an. 
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Abb. 59: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Berück-
sichtigung der Grundsätze einer zukunftssicheren Elektroinstallation (nach Bildungsgän-
gen/Jahrgangsstufen). 
Einhaltung von Sicherheitsstandards 
Über drei Viertel der Probanden (77 %) sind der Ansicht, dass sie die für elektri-
sche Installationen geltenden Sicherheitsstandards im Verlauf der Lösung der 
Evaluationsaufgabe auch berücksichtigt haben (trifft zu: 55 %, trifft eher zu: 
22 %). 16 % sind sich in dieser Hinsicht offenbar nicht so sicher (trifft eher nicht 
zu) und lediglich 7 % der Befragten ist sich dessen bewusst, dass ihre Lösung 
diesbezüglich keinerlei Hinweise enthält. Auch hier hilft ein Blick auf detaillierte-
re Zahlen, inwieweit die Probanden sich bei der Bewertung der entsprechenden 
Aussage tatsächlich auch korrekt erinnert haben. Bei 17 Lösungen wird ein kon-
kreter Hinweis auf die DIN-VDE397 gegeben und einmal werden die Technischen 
Anschlussbedingungen (TAB) eines Energieversorgers erwähnt. Darüber hinaus 
gibt es zahlreiche Hinweise auf sicherheitsrelevante Details – insbesondere im 
Zusammenhang mit dem Goldschmiedegeschäft und der dazugehörigen Werk-
                                                          
397 »Dann werde ich ihn fragen wo er alle Steckdosen und Schalter für seine Beleuchtung haben 
wollte und diese dann mit ihm besprechen, ob das alles so denn in Ordnung ist und laut VDE-
Bestimmungen in Ordnung ist.« (Lösung 115, 3. Lehrjahr) 
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statt398 –, die jedoch nicht zu verwechseln sind mit den generell geltenden Si-
cherheitsstandards für Elektroinstallationen, deren wichtigste Regeln in der sog. 
DIN-VDE 0100 zusammengefasst sind.399 Vor diesem Hintergrund reduziert sich 
die Berücksichtigung sicherheitsrelevanter Anforderungen auf die zuvor genann-
ten 18 Lösungen. 
 
Abb. 60: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Berück-
sichtigung der Einhaltung von Sicherheitsstandards (summativ). 
Die sich bei der Besprechung der Ergebnisse aus den drei übrigen Anforde-
rungsbereichen abzeichnende Selbstüberschätzung der Probanden setzt sich al-
so auch bei diesem sowohl bei der summativen Betrachtung als auch bei den 
zwei weiteren Darstellungen der Zusammenhänge fort. Bezogen auf die den 
Zugang zur Facharbeit indizierenden Ratingkategorien zeigen die damit ver-
                                                          
398 So wird einmal der Blitzschutz erwähnt, zwölfmal Brandmeldeanlage, siebenmal Einbruch, 
zweimal automatischer Türöffner, dreimal Videokamera, einmal Türsprechanlage, siebenmal 
Rauchmelder, je einmal Notstromversorgung und Notbeleuchtung und dreizehnmal Bewe-
gungsmelder. 
399 Darüber hinaus gibt es eine Reihe von DIN-VDE 0100 Vorschriften, die sich auf besondere Be-
triebsstätten beziehen; so geht es beispielsweise in Teil 7-710 um das »Errichten von Nieder-
spannungsanlagen: Anforderungen für Betriebsstätten, Räume und Anlagen besonderer Art – 
Medizinisch genutzte Bereiche.« 
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knüpften Antworten bei dieser Aussage, dass sich in der Kategorie ignorant in 
dieser Hinsicht anscheinend die »ehrlichsten« oder auch die »selbstkritischsten« 
Probanden finden: aus gut zwei Dritteln der Antworten wird deutlich, dass sich 
die Bearbeiter der Evaluationsaufgabe mehr oder weniger darüber im Klaren 
sind, dass sie bei ihrer Aufgabenlösung weder die DIN-VDE noch die TAB beach-
tet haben. Sehr selbstbewusst zeigen sich wiederum die den Kategorien abdi-
zent und identifizierend zugeordneten Personen, und auch diejenigen aus der 
Kategorie kompetent sind sich weitgehend sicher, Sicherheitsstandards in ihren 
Lösungen berücksichtigt zu haben, während es in dem Cluster performativ auch 
Skeptiker gibt (vgl. Abb. 61). 
Im Vergleich zu dem, was sich aus der Analyse der Lösungen der Evaluations-
aufgabe ergeben hat, scheinen die Berufsfachschüler der »Wahrheit« in Bezug 
auf eine realistische Beurteilung ihrer Lösungen am nächsten zu kommen, 
wenngleich sich auch in dieser Gruppe knapp 47 % befinden, die in diesem Zu-
sammenhang eine positive Einschätzung signalisiert haben (vgl. Abb. 62) – in-
des, keiner von ihnen hat das Thema tatsächlich auch angeschnitten. 
 
Abb. 61: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Berück-
sichtigung der Einhaltung von Sicherheitsstandards (nach Ratingkategorien). 
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Abb. 62: Selbsteinschätzung der Probanden hinsichtlich der Erfüllung von Anforderungen: Berück-
sichtigung der Einhaltung von Sicherheitsstandards (nach Bildungsgängen/Jahrgangs-
stufen). 
Der Optimismus im Rahmen der Selbsteinschätzung bei diesem Item setzt sich 
bei den Lehrlingen des 1. Ausbildungsjahrs fort, von denen knapp zwei Drittel 
der Ansicht sind, dass sie die Sicherheitsstandards berücksichtigt haben (stimme 
zu: 27 %, stimme eher zu: 36 %). Einen deutlichen Anstieg der uneingeschränk-
ten Zustimmung weisen die Zahlen für das 2. Lehrjahr aus: 79 % der Befragten 
hat der Aussage zugestimmt, weitere 5 % immerhin mit Einschränkungen – ein-
deutige Ablehnungen gab es nicht; allerdings haben 15 der 43 Probanden aus 
dieser Gruppe die Einhaltung von Sicherheitsstandards tatsächlich erwähnt. In 
Anbetracht von lediglich 18 Lösungen, in denen das Thema überhaupt ange-
sprochen wird, können die für die Probanden aus den Lehrjahren 3 und 4 sich 
ergebenden Zahlen wohl nur darauf zurückzuführen sein, dass bei den meisten 
von ihnen die dokumentierte positive Selbsteinschätzung eher einem Wunsch-
denken entsprang und nicht einer realistischen Einschätzung der Bewertungen 
ihrer unmittelbar zuvor erst abgegebenen Lösung.  
Resümee 
Von ex post-Analysen erwartet man, dass Bewertungen zurückliegender Vor-
gänge recht treffsicher ausfallen. Diese sehr allgemeine Erfahrung scheint für die 
an der Erhebung mitwirkenden Probanden nur eingeschränkt Gültigkeit zu be-
sitzen. Aus deren Selbstbewertungen der Lösungen der Evaluationsaufgabe hin-
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sichtlich der Berücksichtigung von Anforderungen geht – wie bereits oben, für 
den Kontext der unmittelbaren Umsetzbarkeit, zu sehen – eine zum Teil erhebli-
che Selbstüberschätzung hervor. Die Angaben in den Lösungen zu der Evaluati-
onsaufgabe rechtfertigen bei der überwiegenden Mehrheit der Probanden nicht 
deren Einschätzungen, die sie bei der Bewertung der Aussagen des Fragebogens 
abgegeben haben. Am unsichersten scheinen sich hier die Schüler der Berufs-
fachschule Elektrotechnik zu sein, die fernab von realen beruflichen Arbeitspro-
zessen wenig mit Anforderungen wie altersgerechter Komfort, zukunftssichere 
Elektroinstallation oder VDE-Vorschriften und Technische Anschlussbedingungen 
(TAB) zu tun haben. Die pseudo-positiven Werte nehmen im 1. Lehrjahr bereits 
deutlich zu, um in der Gruppe der Befragten des 2. Ausbildungsjahrs ihren Ma-
ximalwert zu erreichen; die Auszubildenden des 3. Lehrjahrs scheinen diejenigen 
zu sein, die ihr Ergebnis am realistischsten einschätzen, wenngleich auch bei 
ihnen der Grad an Selbstüberschätzung hoch ist. Im Vergleich dazu und bei 
gleichzeitigem Blick auf den Gebrauchswert der Lösungen aus dem 4. Lehrjahr 
hat auch diese Gruppe ein unangemessen hohes positives Selbstbild. Hier wer-
den fachliche Kompetenz und berufliche Identität von einer großen Zahl von 
Auszubildenden suggeriert, die real nicht vorhanden ist bzw. die in den Lösun-
gen der Evaluationsaufgabe sich nicht manifestiert. 
Verknüpft man die Bewertungen aus dem Fragebogen mit den Lösungen der 
Evaluationsaufgabe in den fünf Ratingkategorien, ergibt sich folgender Eindruck: 
Ein Großteil der einen ignoranten Zugang zur Facharbeit anzeigenden Proban-
den verleugnet nicht, dass sie auf die Anforderungen der Evaluationsaufgabe 
nicht oder eher nicht eingegangen sind. Dieses Bild ändert sich gravierend be-
reits bei den dem Cluster abdizent zugeordneten Lösungen400 – die Berufsausbil-
dung in realen Arbeitsprozessen scheint bereits im 1. Lehrjahr ihre Wirkungen zu 
entfalten, wenngleich noch nicht in dem Umfang, wie es bei frühzeitigerer Kon-
zeptentwicklung möglich wäre. Das Selbstbewusstsein nimmt bei den Proban-
den nochmals zu, deren Lösungen sich in der Kategorie identifizierend wieder-
finden. Ein Teil dieser Lernenden hat beruflich noch zu wenig gelernt, um zu 
wissen, was sie noch nicht wissen, um auf dieser Basis zu einer realistischeren 
Selbstbewertung zu kommen. Letztere wiederum zeigt sich nahezu durchweg 
bei der Verknüpfung der Fragebogenergebnisse mit denen der Evaluationsauf-
                                                          
400 Von den in diese Kategorie fallenden 16 Lösungen sind sieben von Schülern der Berufsfach-
schule erarbeitet worden, eine von einem Lehrling aus dem 1. Lehrjahr und die verbleibenden 
acht haben Probanden aus dem 4. Lehrjahr — bei denen die mehrfach erwähnten »besonderen 
Bedingungen« einzubeziehen sind — zur Verfügung gestellt.  
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gabe aus der Kategorie performativ. Diese Lernenden sehen ihre Ergebnisse kri-
tischer – wenngleich auch hier auf teilweise ungerechtfertigt hohem Niveau. Bei 
den kompetenten schließlich zeigt sich eine ausgesprochen positive Selbstein-
schätzung, obgleich auch diese Probanden Defizite in ihren Lösungen offenba-
ren, die nicht mehr mit marginalen gleichzusetzen sind. Denkbar ist, dass für 
diese Lehrlinge die Erfüllung der eher allgemein gehaltenen Anforderungen be-
reits selbstverständlich schon geworden ist und diese daher in der Aufgabenlö-
sung nicht weiter expliziert werden. Diese Vermutung wird gestützt durch den 
Vergleich aller Ergebnisse dieses Clusters: die Aussage hinsichtlich der »harten« 
Anforderung, in der Aufgabenlösung altersgerechten Komfort berücksichtigt zu 
haben, wird auch von den Auszubildenden, bei denen ein kompetenter Zugang 
zur Facharbeit konstatiert werden konnte, durchaus kritisch gesehen (vgl. 
Abb. 55, S. 250). Die Beachtung von Sicherheitsstandards, der Grundsätze einer 
zukunftssicheren Elektroinstallation und des neuesten Stands der Technik mag 
für diese Auszubildenden bis zu einem gewissen Grad bereits zur Selbstverständ-
lichkeit geworden sein – sie mögen diese Anforderungen bei ihrer Lösung mög-
licherweise »mitgedacht« haben, ohne aber sie zu Papier zu bringen. 
Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass sich ein großer Teil der Pro-
banden deutlich zu positiv einschätzt, d. h. sie geben vor, etwas zu wissen und 
zu können – also fachlich kompetent zu sein – was sie in Anbetracht der Ergeb-
nisse der Evaluationsaufgabe und der darauf bezogenen Bewertungen aus dem 
Fragebogen eben doch nicht wissen oder können. Die Schüler der Berufsfach-
schule Elektrotechnik sind sich ihrer Defizite weitgehend bewusst, bei den Lehr-
lingen des 1. Ausbildungsjahrs ist die Selbstüberschätzung bereits deutlich er-
kennbar und die des 2. Ausbildungsjahrs neigen am häufigsten zu positiven Be-
wertungen, die sich in den Lösungen der Evaluationsaufgabe nicht widerspie-
geln. Lehrlinge des 3. Ausbildungsjahrs sind relativ selbstkritisch und kommen 
am häufigsten zu entsprechenden Einschätzungen, während die des 
4. Ausbildungsjahrs bei der Darstellung und Bewertung der Zusammenhänge 
ebenfalls zu einem unerwartet hohen Anteil deutlich von der Realität abwei-
chen. 
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6.2.3.5.3 Hinweise zum Entwicklungsstand des beruflichen 
Arbeitskonzepts 
Der Fragebogen zur Evaluationsaufgabe enthält drei Fragen,401 die direkt auf die 
Einschätzung des zeitlichen Aufwands für die gesamte Durchführung der Elekt-
roinstallation zielen, indirekt indes auch Auskunft geben sollen über den Ent-
wicklungsstand des beruflichen Arbeitskonzepts der Probanden. Bei diesen Fra-
gen geht es um den Zeitbedarf für den Planungsprozess, die Materialbeschaf-
fung sowie für die Ausführung der Elektroinstallation. Realistische Einschätzun-
gen werden diejenigen abgeben, die entweder bereits über entsprechende Ar-
beits- und Geschäftsprozesserfahrungen verfügen und daraus abzuleiten in der 
Lage sind, welche Zeitspannen infrage kommen, oder diejenigen, die zwar noch 
nicht über entsprechend umfassende Erfahrungen verfügen, jedoch das bisher 
Gelernte auf die für sie neue Situation transferieren und adaptieren können. Bei 
beiden kann unterstellt werden, dass sie ein berufliches Arbeitskonzept bereits 
entwickelt haben, zumindest der bisherige Weg dorthin hinreichend erfolgreich 
schon verlaufen ist.  
Zeitbedarf für den gesamten Planungsprozess der Installation 
Knapp die Hälfte der Probanden hat den zeitlichen Bedarf bei dieser Frage zu 
gering eingeschätzt: 38 % sieht hier einen eher geringen Bedarf von zwei bis 
drei Tagen und weitere 9 % einen geringen im Umfang von lediglich einem Tag. 
Angesichts des Umfangs der zu errichtenden Installationen, bei denen der große 
Garten, Sauna und Wintergarten gerade auch unter Sicherheitsaspekten berück-
sichtigt werden müssen, liegen die 29 % der Befragten in ihrer Einschätzung 
richtig, die den Aufwand mit eher hoch beschrieben haben. Da der Zeitbedarf 
jedoch keineswegs unterhalb dieses Werts liegt, sondern ggf. auch geringfügig 
darüber, liegen diejenigen, die ihn mit hoch bewertet haben, in ihrer Einschät-
zung ebenfalls im realistischen Bereich (vgl. Abb. 63). 
                                                          
401 Vgl. dazu den Fragebogen im Anhang, Abschnitt 6, 7, 8, S. 450.  
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                       261 
 
Abb. 63: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Planung des Ausbaus und die Modernisierung der 
elektrischen Installationen der Villa (summativ). 
Aus Abb. 64 wird ersichtlich, dass etwa 70 % der Probanden mit kompetenten 
bzw. performativen Zugang zur Facharbeit in der Einschätzung des Zeitbedarfs 
für die Planung im realistischen Bereich liegen, während sich der verbleibende 
Rest ohne Ausnahme auf die Kategorie eher gering konzentriert; das Cluster ge-
ring ist folglich nicht besetzt. Entsprechende Werte tauchen erst bei denjenigen 
Befragten auf, deren Ergebnis der Evaluationsaufgabe einen identifizierenden 
Zugang zur Facharbeit indizieren oder einen der beiden darunter liegenden. Mit 
21 % ist der Anteil in der Kategorie ignorant am höchsten, gefolgt von 11 % 
und 8 % bei den folgenden Kategorien abdizent und identifizierend. Der relativ 
hohe Anteil von realistischen Bewertungen in diesen drei Kategorien dürfte da-
rauf zurückzuführen sein, dass diesen eine relativ hohe Zahl von Lehrlingen des 
4. Ausbildungsjahrs zugeordnet werden musste402 (vgl. Abb. 29, S. 220). 
                                                          
402 Die Problematik im Kontext der Ergebnisse bei der Gruppe der Lehrlinge des 4. Lehrjahrs ist 
mehrfach angesprochen worden (vgl. S. 194). Trotz der vergleichsweise unerwartet zahlreichen 
Lösungen der Evaluationsaufgabe auf niedrigen Niveaus dürften diese Auszubildenden den-
noch über ein probates Maß an Arbeits- und Geschäftsprozesserfahrungen verfügen, die ihnen 
prinzipiell entsprechend realistische Einschätzungen ermöglichen. 
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Abb. 64: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Planung des Ausbaus und die Modernisierung der 
elektrischen Installationen (nach Ratingkategorien). 
 
Abb. 65: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Planung des Ausbaus und die Modernisierung der 
elektrischen Installationen (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
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Bezogen auf die Bildungsgänge liegen die realistischen Einschätzungen des Pla-
nungsaufwands bei den Lehrlingen der vier Ausbildungsjahre zwischen 53 % 
(4. Lehrjahr) und 58 % (2. Lehrjahr). Mit lediglich 5 % Bewertungen für die Ka-
tegorie gering liegen die Auszubildenden des 3. Lehrjahrs gegenüber den Wer-
ten bei den übrigen Bildungsgängen deutlich niedriger (vgl. Abb. 65). Auffällig 
ist zudem, dass die Berufsfachschüler mit 34 % realistischer Einschätzungen sig-
nifikant unterhalb der der Lehrlinge liegen. 
Zeitbedarf für die Materialbereitstellung 
Eine realistische Einschätzung des Zeitbedarfs für die Bereitstellung des Installa-
tionsmaterials geben 46 % der Befragten ab; 8 % haben mit gering votiert und 
weitere 38 % mit eher gering (vgl. Abb. 66). Bezogen auf die fünf Ratingkate-
gorien des Zugangs zur Facharbeit fällt zunächst auf, dass sowohl von den »Per-
formativen« wie auch von den »Kompetenten« niemand mit gering geantwor-
tet hat, demgegenüber aber 21 % aus dem Cluster ignorant und 9 % aus dem 
mit abdizent benannten (vgl. Abb. 67). Eine plausible Erklärung für diese Zahlen 
ist nicht offensichtlich. Dass ausgerechnet diejenigen Probanden, die bisher nicht 
über einen ignoranten Zugang zur Facharbeit hinausgekommen sind, zu einem 
vergleichsweise hohen Anteil eine realistische Einschätzung des Zeitbedarfs für 
die Materialbereitstellung abgeben – obwohl es in diesem Zusammenhang ledig-
lich drei sind –, kann ich mir nur mit einer eher spekulativen Herangehensweise 
der Probanden bei der Einschätzung erklären. 
Die Vermutung, dass sich aus der Gruppe der acht Befragten des 4. Lehrjahrs, 
deren Evaluationsaufgabenlösung einen ignoranten Zugang indizieren, diejeni-
gen befinden, die dieses Ergebnis hervorgerufen haben, da sie ja sehr wohl über 
entsprechende Arbeitsprozesserfahrungen verfügen müssten, hat sich nicht be-
stätigt: lediglich ein Lehrling aus dieser Gruppe gehört dazu. 
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Abb. 66: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Materialbereitstellung bei der Elektroinstallation der 
Villa (summativ). 
 
Abb. 67: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Materialbereitstellung bei der Elektroinstallation der 
Villa (nach Ratingkategorien). 
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Bei näherer Betrachtung aller Werte erscheinen jedoch die des Clusters ignorant 
noch am plausibelsten zu sein – wenn man sie nicht mit Blick auf die anderen 
relativiert; über 70 % der Befragten schätzen den Aufwand für die Materialbe-
reitstellung unrealistisch ein. Die Ergebnisse zu dieser Frage könnten noch am 
ehesten damit zusammenhängen, dass Lehrlinge in die Materialbeschaffungs-
prozesse kaum eingebunden werden, somit wenig Erfahrungen damit haben 
und daher bei der Beantwortung dieser Frage – wie bereits angemerkt – eher 
spekulativ vorgegangen sind.  
 
Abb. 68: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Materialbereitstellung bei der Elektroinstallation der 
Villa (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Diese Vermutung wird gestützt durch das Bild, das sich aus der Verteilung der 
Antworten zu dieser Frage auf die Bildungsgänge ergibt: wider Erwarten weisen 
die Schüler der Berufsfachschule mit 62 % Nennungen in den Kategorien gering 
und eher gering das beste Ergebnis auf, während die des 4. Lehrjahrs mit ledig-
lich 28 % realistischer Einschätzungen das Extrem am unteren Ende bilden (vgl. 
Abb. 68). 
Zeitbedarf für die Ausführung der Installationsarbeiten 
Knapp 45 % der Befragten haben angegeben, dass der zeitliche Auswand für 
die Ausführung der Installationsarbeiten bei einem bis eineinhalb Monaten lie-
gen dürfte – damit liegen sie bei dem Wert, der am realistischsten ist. Die Zeit-
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spanne von zwei bis drei Monaten, die von einem Drittel der Lernenden für an-
gemessen gehalten wird, erscheint zwar hoch, dennoch liegen sie damit näher 
an der Realität als diejenigen, die der Ansicht sind, dass der Auftrag in zwei bis 
drei Wochen (eher gering) bzw. in einer Woche (gering) abzuarbeiten ist (vgl. 
Abb. 69).  
 
Abb. 69: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Ausführung der Arbeiten bei der Elektroinstallation 
der Villa (summativ). 
Bei dem Vergleich der Angaben mit den Ratingkategorien hinsichtlich der Zu-
gänge zur Facharbeit zeigt sich, dass 57 % der Lehrlinge, deren Lösung der Eva-
luationsaufgabe auf einen kompetenten Zugang zur Facharbeit verweisen, den 
Zeitaufwand realistisch mit eher hoch bewertet haben, die verbleibenden 43 % 
mit hoch. Ein ganz ähnliches Bild ergibt sich für das Cluster performativ: mit eher 
hoch haben 50 % der Befragten gestimmt und weitere 44 % mit hoch; aller-
dings ist auch ein Proband (6 %) in dieser Gruppe, der eine Zeitspanne von einer 
Woche für die Ausführung der gesamten Installationsarbeiten als realistisch an-
sieht. Mit abfallendem Niveau des Zugangs sinken die Werte für wirklichkeitsna-
he Einschätzungen (vgl. Abb. 70). Die in der Ratingkategorie abdizent abgebil-
deten 26 % für die Bewertung eher gering stellen 22 Probanden dar, die 16 % 
mit derselben Einschätzung beim Cluster identifizierend immerhin 12 %.  
Mit zunehmender Dauer der Ausbildung bewerten die Probanden die Zeitspan-
ne für die Ausführung der Installationsarbeiten tendenziell realistischer. Mit 
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51 % findet sich in der Gruppe der Befragten des 4. Lehrjahrs der höchste Wert 
in der Kategorie eher hoch. Über die Lehrjahre 3 und 2 mit 47 % bzw. 42 % 
rutscht die Zahl auf 36 % für das 1. Lehrjahr. 
 
Abb. 70: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Ausführung der Arbeiten bei der Elektroinstallation 
der Villa (nach Ratingkategorien). 
Von den Schülern der Berufsfachschule hat ein überraschend hoher Anteil von 
46 % den Arbeitsaufwand ebenfalls mit eher hoch angegeben, aufgrund der 
relativ geringen Quote von 19 % Voten für die Kategorie hoch verbleibt jedoch 
etwa ein Drittel aus dieser Gruppe der Teilnehmer, die die Zeitspannen eine Wo-
che bzw. zwei bis drei Wochen genannt haben und damit bei einem zu niedri-
gen Wert liegen (vgl. Abb. 71).  
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Abb. 71: Einschätzung des Zeitbedarfs für die Ausführung der Arbeiten bei der Elektroinstallation 
der Villa (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Resümee 
Die Ergebnisse aus diesem Fragencluster legen abermals den Schluss nahe, dass 
sich mit der Entwicklung der Konzepte des beruflichen Lernens und Arbeitens 
auch die Zugangsniveaus zur beruflichen Facharbeit entwickeln. Um den Zeit-
aufwand für die Prozesse des Planens, der Materialbereitstellung und der Aus-
führung einer vergleichsweise komplexen Elektroinstallation – wie am Beispiel 
der Villa bei der Evaluationsaufgabe benannt – realistisch einschätzen zu kön-
nen, bedarf es konkreter Vorstellungen über entsprechende Arbeitsabläufe. Die-
se Zusammenhänge zeigen sich insbesondere bei den Bewertungen der Proban-
den hinsichtlich der Dauer des Planungsprozesses, bei denen diejenigen, die bei 
ihrer Lösung der Evaluationsaufgabe einen kompetenten bzw. performativen 
Zugang gezeigt haben, deutlich bessere Wert erzielen als die übrigen Teilneh-
mer in den weiteren Kategorien. Im Unterschied dazu manifestieren sich in den 
Ergebnissen, bei denen die Einschätzung der Planungsdauer mit den Bildungs-
gängen verknüpft dargestellt wird, zwischen den Lehrjahren eher geringere Un-
terschiede. Davon abweichend ergibt sich für die Berufsfachschüler eine negati-
ve Bilanz: lediglich ein Drittel von ihnen liegt mit ihren Einschätzungen bei realis-
tischen Werten, gegenüber mindestens der Hälfte bei den Lehrlingen – ein wei-
terer Indikator für mangelnde Arbeitsprozesserfahrungen und somit defizitärer 
Konzeptentwicklung. 
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Gleiches lässt sich im Kontext der Antworten, bei denen es um die Einschätzung 
des Zeitaufwands bei der Materialbereitstellung geht, nicht konstatieren. Die 
Werte lassen sinnfällige Interpretationen weder für die Ergebnisse einzelner Ra-
tingkategorien noch bei einzelnen Gruppen noch beim Vergleich zwischen die-
sen zu. Das dem so ist, zeigt ein Blick auf die Ergebnisse der Lehrlinge des 
4. Ausbildungsjahrs und der Berufsfachschüler: von Letzteren haben über 60 % 
»richtig spekuliert«, bei den Lehrlingen sind es knappe 28 %, und bei den Pro-
banden mit kompetentem Zugang zur Facharbeit haben 43 % den Zeitaufwand 
für die Materialbereitstellung realistisch bewertet, in der Kategorie abdizent sind 
es hingegen 55 %. Einzig die Probanden, die in der Kategorie ignorant zusam-
mengefasst sind, heben sich mit 71 % nicht realistischer Bewertungen signifi-
kant von den anderen Gruppen ab. Es erscheint offensichtlich, dass das Thema 
Materialbeschaffung in der Realität der Berufsausbildung zumindest bei den un-
tersuchten Probanden keinen oder einen lediglich untergeordneten Stellenwert 
hat. 
Auch bei der Einschätzung des zeitlichen Aufwands hinsichtlich der Ausführung 
der Installationsarbeiten indizieren die Ergebnisse Korrelationen zwischen der 
Konzeptentwicklung und den Zugängen zur Facharbeit; darauf weisen u. a. die 
Werte in den Ratingkategorien kompetent und performativ hin. Im Unterschied 
zu den Ergebnissen bei den beiden vorangegangenen Fragen zeigt sich hier je-
doch mit steigendem Ausbildungsverlauf – und damit zunehmenden Arbeits-
prozesserfahrungen – ebenfalls ein Anstieg realistischer Einschätzungen. Davon 
unberührt bleibt, dass die Zusammenhänge zwischen realistischen Bewertungen 
und den fünf Ratingkategorien bei den Lösungen der Evaluationsaufgabe erheb-
lich prägnanter sind als die zwischen wirklichkeitsnahen Einschätzungen der 
Zeitspannen und den Lehrjahren. In erster Linie determiniert die Konzeptent-
wicklung die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität, und 
weniger die Ausbildungsdauer! 
6.2.3.5.4 Einschätzungen hinsichtlich der fiktiven Fremdwahrnehmung der 
Lösung 
Die Antworten zu den beiden Fragen dieses Clusters sollen hier indirekt403 das 
Selbstbild widerspiegeln, das der Bearbeiter der Evaluationsaufgabe von seiner 
Lösung hat. Dazu soll er sich zum einen in die Person des Ausbildungsmeisters 
hineinversetzen, zum anderen in die des Kunden. Während Letzterer vor allem 
                                                          
403 Eine Selbsteinschätzung ihrer Lösung durch direkt auf diese zielende Aussagen haben die Pro-
banden bereits im ersten Cluster abgegeben (vgl. Abschnitte 6.2.3.5.1 bis 6.2.3.5.3, S. 241 ff.) 
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dazu geeignet erscheint zu erfahren, ob der Bearbeiter der Ansicht ist, den Auf-
trag gemäß den Anforderungen des Kunden erledigt zu haben – es geht also 
um den Gebrauchswert der Dienstleistungen –, zielt die andere Frage vornehm-
lich auf die Bewertung der Facharbeit aus berufsfachlicher und betrieblicher Per-
spektive und damit auf die damit korrespondierenden Anforderungen. 
Grad der Zufriedenheit des Betriebsinhabers und Elektromeisters Spinnebein 
Aus Sicht von 18 % der Befragten wird die Zufriedenheit des Chefs mit der erar-
beiteten Lösung eine hohe sein, weitere 46 % sind der Meinung, dass diese zu-
mindest eher hoch sei (vgl. Abb. 72). Demnach müssten von den 198 Lösungen 
134 den Anforderungen aus fachlicher wie betrieblicher Sicht auf akzeptablem 
Niveau gerecht werden, d. h. dass die Planung der Elektroinstallation hinrei-
chend Details zur arbeitsorganisatorischen Umsetzung des Kundenauftrags mit 
Hinweisen zum Vorgehen im Sinne der vier Phasen der Abarbeitung des Kun-
denauftrags beinhaltet. 
 
Abb. 72: Selbstbild der Probanden hinsichtlich der Qualität ihrer Lösung aus fachlicher und betrieb-
licher Sicht durch die fiktive Übernahme der Rolle des Elektromeisters und Betriebsinha-
bers Spinnebein (summativ). 
Verglichen mit den bewerteten Ergebnissen der Evaluationsaufgabenlösungen 
wird hier erneut offensichtlich, dass ein Großteil der Probanden die Qualität ih-
res Ergebnisses eklatant überschätzt. »Zufrieden« kann der Elektromeister mit 
den Lösungsvorschlägen sein, aus denen ein kompetenter Zugang zur Fachar-
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beit sich ableiten lässt und – mit Einschränkungen – auch mit denen, die auf per-
formativem Niveau sich bewegen. Dem möglichen Einwand, dass die Befragten 
die »Zufriedenheit von Herrn Spinnebein« vor dem Hintergrund des erreichten 
Ausbildungsstands bewertet und eine entsprechende Relativierung vorgenom-
men haben, muss begegnet werden: von den genannten 134 Probanden haben 
110 bei der bereits w. o. behandelten Aussage »Der Auftrag kann auf der 
Grundlage meiner Lösungsvorschläge unmittelbar umgesetzt werden.«404 mit 
trifft zu bzw. mit trifft eher zu geantwortet: Die mehrfach konstatierte Fehlein-
schätzung hinsichtlich des Entwicklungsstands ihrer fachlichen Kompetenz wie 
auch der beruflichen Identität wird hier bestätigt. 
Ihrer Lösung angemessen geben die Lehrlinge mit bereits entwickeltem kompe-
tenten Zugang zur Facharbeit entsprechende Bewertungen ab, aus denen 
gleichwohl eine gewisse Skepsis spricht, die in diesem Kontext durchaus dem 
Entwicklungsstand fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität entsprechen: 
lediglich 29 % sind der Ansicht, dass Herr Spinnebein zufrieden mit ihrem Er-
gebnis sein müsste, die restlichen 71 % schränken ihre Aussage ein und antwor-
ten mit eher hoch. Im Bewusstsein zu wissen, was sie noch nicht wissen und 
können, haben die Auszubildenden mit performativem Zugang zur Facharbeit 
die Frage nochmals erheblich kritischer beantwortet als diejenigen mit bereits 
kompetentem Zugang; 81 % vermuten eine eher hohe Zufriedenheit ihres Chefs 
mit ihrer Aufgabenlösung und die restlichen 19 % gar nur eine eher geringe 
(vgl. Abb. 73).  
Generell nehmen die selbstkritischen Bewertungen mit sinkenden Zugangsni-
veaus zwar zu, dennoch ist das Ausmaß der Selbstüberschätzung in den Katego-
rien ignorant, abdizent und identifizierend evident. 
Die Skeptiker und Zweifler liegen in den Lehrjahren 2 bis 4 nahezu gleichauf bei 
etwa einem Drittel des jeweiligen Bildungsgangs. Mit 26 % ist der Anteil von 
Bearbeitern, die die Zufriedenheit des Meisters mit ihrer Lösung hoch einschätzt, 
insbesondere im 4. Lehrjahr ungewöhnlich ausgeprägt, zumal weitere 43 % da-
zukommen, die diese immerhin noch bei eher hoch liegend vermutet; angesichts 
der Ergebnisse der Evaluationsaufgabe, die in dieser Gruppe lediglich 6 % Lö-
sungen auf den Zugangsniveaus performativ und kompetent ausweisen und der 
zu unterstellenden langjährigen Arbeitsprozesserfahrungen, ein ungewöhnlich 
hoher Wert (vgl. Abb. 74). 
                                                          
404 Vgl. Abschnitt 6.2.3.5.1, S. 241 
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Abb. 73: Selbstbild der Probanden hinsichtlich der Qualität ihrer Lösung aus fachlicher und betrieb-
licher Sicht durch die fiktive Übernahme der Rolle des Elektromeisters und Betriebsinha-
bers Spinnebein (nach Ratingkategorien). 
 
Abb. 74: Selbstbild der Probanden hinsichtlich der Qualität ihrer Lösung aus fachlicher und betrieb-
licher Sicht durch die fiktive Übernahme der Rolle des Elektromeisters und Betriebsinha-
bers Spinnebein (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
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Relativ viele Lernende aus der Gruppe der Berufsfachschüler haben ebenfalls ei-
ne positive Meinung von ihrer Lösung der Evaluationsaufgabe. Fast ein Viertel 
von ihnen hat angegeben, dass der Elektromeister Spinnebein mit dieser hoch 
zufrieden sein müsste und weitere 38 % sind der Ansicht, dass diese Einschät-
zung angesichts ihrer Lösung zumindest eher hoch ausfallen dürfte. Die Lehrlin-
ge aus dem 1. Ausbildungsjahr scheinen noch am ehesten zu ahnen, dass ihre 
Lösungen bei ihrem Chef wenig Zufriedenheit auslösen dürften: 48 % von ihnen 
haben angegeben, dass diese gering bzw. eher gering ausfallen wird. 
Grad der Zufriedenheit des Goldschmiedemeisters Brumm 
Wenn die Probanden in die Rolle des Kunden schlüpfen, müsste dieser aus Sicht 
von nahezu drei Vierteln der Probanden mit der jeweils vorgeschlagenen Lösung 
zufrieden sein. Lediglich 6 % der Befragten sind der Meinung, dass die Zufrie-
denheit des Goldschmiedemeisters Brumm gering sein dürfte und weitere 21 % 
votierten hier mit eher gering. Damit setzt sich der generelle Optimismus der 
Probanden im Hinblick auf den Gebrauchswert – und damit auch auf die Quali-
tät – ihres Lösungsvorschlags auch bei dieser Frage durch. Wie schon mehrfach 
erwähnt, wird diese überwiegend positive Sichtweise durch die Mehrzahl der 
Lösungen, die den Ratingkategorien ignorant, abdizent und identifizierend zu-
geordnet wurden, nicht gestützt.  
 
Abb. 75: Selbstbild der Probanden hinsichtlich der Qualität ihrer Lösung aus Sicht des Kunden 
Brumm durch die fiktive Übernahme der Rolle des Goldschmiedemeisters (summativ). 
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Im Vergleich zu der vorangegangenen Frage erreicht der Grad der Selbstüber-
schätzung der in der Evaluationsaufgabenlösung sich manifestierenden fachli-
chen Kompetenz weitere Höchstwerte (vgl. Abb. 75). Ein Blick auf die den Ra-
tingkategorien des Zugangs zur Facharbeit zugeordneten Werte zeigt auch hier, 
dass diejenigen, die Lösungen mit einem durchaus hohen Gebrauchswert erar-
beitet haben (performativ, kompetent), zugleich eine vergleichsweise kritische 
Distanz zu diesen erkennen lassen: die Probanden mit bereits kompetentem Zu-
gang votieren hier überwiegend nur mit eher hoch und in der Gruppe des per-
formativen Zugangs gibt es sogar fast ein Fünftel, die die Frage mit eher gering 
beantwortet hat (vgl. Abb. 76). 
Einzig die der Kategorie ignorant zugeordneten Lernenden haben bei dieser 
Frage – mit einer Ausnahme – zu Recht mit gering bzw. eher gering geantwor-
tet; bei den übrigen, die Kategorien abdizent bzw. identifizierend besetzenden 
Probanden, neigen insgesamt weit mehr als die Hälfte zu noch stärkerem Opti-
mismus als bereits bei der vorangegangenen Frage gezeigt. Die hinter den Lö-
sungen stehenden Probanden, die den vier Kategorien abdizent bis kompetent 
zugeordnet wurden, unterstellen dem Elektromeister und Chef also eine kriti-
schere Haltung gegenüber der Aufgabenlösung als dass von dem Kunden Glei-
ches erwartet wird. Ersterem wird offenbar eher fachliche Kompetenz zuge-
schrieben, die der Kunde nicht haben kann. Damit offenbaren sich zugleich De-
fizite bei der Wahrnehmung der Anforderungen des Kunden, der weniger im 
Fokus des Interesses steht als der Chef des Betriebs. Allein: der Kunde mit seinen 
Aufträgen entscheidet letztlich über den Fortbestand eines Betriebs. 
Ausgesprochen selbstbewusst treten die Lehrlinge des 3. Ausbildungsjahrs auf; 
nur wenige (13 %) hegen Zweifel daran, dass ihre Lösung bei dem Kunden 
Brumm auf entsprechende Anerkennung stößt (vgl. Abb. 77). Allerdings bildet 
diese Gruppe auch diejenige unter allen Probanden, die mit nur 16 % Lösungen 
in der Kategorie abdizent alle weiteren auf höheren Zugangsniveaus platziert 
hat.405  
                                                          
405  Vgl. Abschnitt 6.2.3.4.2, S. 218 f.  
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Abb. 76: Selbstbild der Probanden hinsichtlich der Qualität ihrer Lösung aus Sicht des Kunden 
Brumm durch die fiktive Übernahme der Rolle des Goldschmiedemeisters (nach Ratingka-
tegorien). 
 
Abb. 77: Selbstbild der Probanden hinsichtlich der Qualität ihrer Lösung aus Sicht des Kunden 
Brumm durch die fiktive Übernahme der Rolle des Goldschmiedemeisters (nach Bildungs-
gängen/Jahrgangsstufen). 
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Mit abnehmender Ausbildungsdauer werden auch die Anteile derer, die ihrer 
Lösung aus der Perspektive des Kunden einen wenig zufriedenstellenden Ge-
brauchswert zuschreiben, größer. Dennoch indizieren die Ergebnisse insgesamt 
eine Selbstüberschätzung der Probanden aller Bildungsgänge, wenn die Schüler 
der Berufsfachschule 50 % positive Wertungen aufweisen, gefolgt von 57 % der 
Lehrlinge des 1. Lehrjahrs und 79 % des 2. Lehrjahrs bis zu 75 % im 4. Lehrjahr. 
Zur Erinnerung: Im 4. Lehrjahr wurden 57 % der Lösungen den Kategorien igno-
rant bzw. abdizent zugeordnet, im 2. Lehrjahr waren es 40 % und im 
1. Lehrjahr 68 %; von den Schülern der Berufsfachschule schließlich waren 81 % 
in diesen beiden Clustern vertreten. 
Resümee 
Die Probanden haben den Gebrauchswert ihrer Lösungen bei der fiktiven Über-
nahme der Perspektive der beiden Bezugspersonen Kunde und Meister vielfach 
signifikant überschätzt; die Lösungen der Evaluationsaufgabe spiegeln nicht an-
nähernd das positive Meinungsbild wider, das sich aus den Antworten zu dieser 
Frage abzeichnet. Damit bestätigen sich die Einschätzungen, die sich bereits bei 
den Ergebnissen des ersten Fragenblocks abgezeichnet haben: Ein erheblicher 
Teil der Probanden ordnet seine Lösungen einem Niveau zu, das zum Teil deut-
lich von dem abweicht, was aus ihnen tatsächlich auch ersichtlich wird. Dem 
Ausbildungsmeister wird noch am ehesten zugetraut, die Lösung als defizitär zu 
durchschauen, die »Fachkompetenz« des Kunden tritt in den Hintergrund, die 
Entwicklung beruflicher Identität verläuft bei einem bemerkenswert hohem An-
teil der Probanden im Durchschnitt ebenso defizitär wie die der Entwicklung 
fachlicher Kompetenz. Damit wird das Gesamtbild freilich stimmig hinsichtlich 
der grundsätzlichen Entwicklungsverläufe von Identität und Kompetenz: letztere 
wird sich erst entwickeln, wenn die Entwicklung der ersteren bereits Fortschritte 
gemacht hat. Bei einem Blick auf Abb. 74, S. 272 und Abb. 77, S. 275, werden 
die Interdependenzen transparent: Elektromeister Spinnebein durchschaut die 
Defizite (fachliche Kompetenz), Goldschmiedemeister Brumm hingegen weniger 
(berufliche Identität); die Probanden sind der Ansicht, dass sie den Anforderun-
gen des Kunden weitgehend gerecht geworden sind, ihre Lösungen sprechen 
aber eher für das Gegenteil. Berufliche Identität entwickelt sich, wenn sich der 
Lernende mit den Anforderungen identifiziert, die der Beruf an den zukünftigen 
beruflichen Debütanten stellt. Dazu gehört insbesondere in einem dienstleis-
tungsorientierten Beruf wie der des Elektronikers für Energie- und Gebäude-
technik, dass bei der Gestaltung von Elektroinstallationen i. w. S. die Anforde-
rungen des Kunden insbesondere hinsichtlich des Umfangs, des Komforts und 
des Technikeinsatzes nicht nur aufgegriffen, sondern ggf. durch sinnvolle Alter-
nativen befördert werden. 
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6.2.3.5.5 Weitere Aussagen im Kontext der Lösung der 
Evaluationsaufgabe 
Zuversicht, Kundenaufträge – wie den in der Evaluationsaufgabe beschriebe-
nen – bearbeiten zu können 
Das bei den Antworten zum vorangegangenen Fragenblock ersichtlich gewor-
dene Selbstvertrauen der Probanden hinsichtlich ihrer fachlichen Kompetenzen 
wird durch die Bewertungen der Aussage: »Ich traue mir bereits zu, Aufgaben 
dieser Art erfolgreich zu bearbeiten« bestätigt. Knapp zwei Drittel der Befragten 
sind zuversichtlich, Kundenaufträge, wie den in der Evaluationsaufgabe darge-
stellten, erfolgreich bearbeiten zu können (trifft zu: 26 %, trifft eher zu: 37 %). 
Lediglich jeder 16te Proband (6 %) ist zu dem Schluss gekommen, dass er dazu 
nicht in der Lage ist und weitere 31 % haben zumindest Zweifel, ob es ihnen ge-
lingt, solche Aufträge erfolgversprechend zu bewältigen (vgl. Abb. 78).  
 
Abb. 78: Selbsteinschätzung der Kompetenz, den in der Evaluationsaufgabe inkorporierten Anfor-
derungen gerecht zu werden (summativ). 
Die Zuordnung der Antworten auf die Ratingkategorien hat ergeben, dass sich 
mit 57 % die meisten Zweifler in der Kategorie ignorant befinden, was zugleich 
indiziert, dass sich ein bedeutender Anteil aus dieser Gruppe die erfolgreiche Be-
arbeitung von Kundenaufträgen dieser Art durchaus zutraut (vgl. Abb. 79). Bei 
den zwei weiteren Kategorien, in denen Lösungen zusammengefasst sind, aus 
denen ein abdizenter bzw. identifizierender Zugang zur Facharbeit sich gezeigt 
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hat, steigen die positiven Werte nahezu kontinuierlich an, während bei den Be-
fragten, deren Lösung einen performativen Zugang aufweisen, die kritische Hal-
tung in Bezug auf ihr Ergebnis abermals deutlich wird: der Anteil derjenigen, die 
die Aussage mit trifft eher nicht zu bewertet haben, liegt hier bei 38 %. Die 
»Kompetenten« zeigen mit 71 % Antworten in der Kategorie trifft zu  das für 
die erfolgreiche Ausübung dieses Berufs wünschenswerte Selbstvertrauen. 
Gleichwohl gibt es auch unter ihnen Lehrlinge, die trotz der guten Lösung Be-
denken haben: 29 % haben mit trifft eher nicht zu geantwortet. 
 
Abb. 79: Selbsteinschätzung der Kompetenz, den in der Evaluationsaufgabe inkorporierten Anfor-
derungen gerecht zu werden (nach Ratingkategorien). 
Erwartungsgemäß befinden sich im 4. Lehrjahr die meisten Probanden, die sich 
die erfolgreiche Bearbeitung solcher Kundenaufträge bereits zutrauen; 45 % 
haben keinerlei Zweifel daran (trifft zu) und weitere 32 % stimmen dieser Aus-
sage mit Einschränkungen zu (trifft eher zu). Allerdings hat auch etwa ein Fünf-
tel der Probanden des 4. Lehrjahrs zu erkennen gegeben, dass sie daran zwei-
feln, einen Kundenauftrag, wie in der Evaluationsaufgabe beschrieben, erfolg-
reich bearbeiten zu können (vgl. Abb. 80). Bedenken in dieser Hinsicht haben 
auch einige Bearbeiter aus dem 3. Ausbildungsjahr geäußert, allerdings einge-
schränkt auf die Kategorie »trifft eher nicht zu«. Weitere »Zweifler« werden 
ebenfalls bei den Antworten von Befragten im 2. Lehrjahr sichtbar: 5 % von 
ihnen gaben an, dass sie Kundenaufträge dieser Art nicht erfolgreich bewältigen 
können und weitere 37 % bewerten die Aussage mit trifft eher nicht zu. 
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Abb. 80: Selbsteinschätzung der Kompetenz, den in der Evaluationsaufgabe inkorporierten Anfor-
derungen gerecht zu werden (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Auch wenn diese Werte bei den Probanden des 1. Lehrjahrs nochmals anstei-
gen, verwundern die Zahlen, die sich für die Gruppe der Schüler der Berufsfach-
schule Elektrotechnik ergeben: zwar sind 15 % von ihnen der Ansicht, dass eine 
erfolgreiche Bearbeitung nicht möglich ist und weitere 31 % sieht das mit Ab-
strichen ebenso (trifft eher nicht zu), aber die Hälfte der Befragten hat das Ge-
fühl, den damit verbundenen Anforderungen vollständig (15 %) oder mit Ein-
schränkungen (35 %) gerecht werden zu können – ein eher überraschendes Er-
gebnis, zumal bei lediglich 23 % von Schülern dieser Klasse Ansätze der Entwick-
lung eines beruflichen Arbeitskonzepts konstatiert werden konnte. Ohne die 
vollständige Ausbildung eines beruflichen Arbeitskonzepts aber lassen sich derlei 
Aufträge wohl kaum individuell bewältigen.406 
                                                          
406 Bei der Interpretation der Ergebnisse geht es u. a. um den Umgang mit Fakten, die sich aus den 
Lösungen der Evaluationsaufgabe sowie aus den Antworten zu den Fragebögen ableiten las-
sen. Dass Schüler einer Berufsfachschule realen Arbeitsprozessen allenfalls während der in den 
allgemeinbildenden Schulen zu absolvierenden Praktika nahegekommen sind und daher kaum 
in der Lage sein dürften, relativ komplexe Aufträge wie den hier in Rede stehenden erfolgreich 
zu bewältigen, steht außer Frage (vgl. dazu auch die Ausführungen zu der Entwicklung der 
Konzepte beruflichen Lernens und Arbeitens, insb. S. 147 ff. und S. 175 ff.) 
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Einschätzung der für die erfolgreiche Bearbeitung eines komplexen Kundenauf-
trags erforderlichen Ausbildungsdauer 
Ein hoher Anteil der Probanden hat sich bei den Bewertungen zu den vorange-
gangenen Fragen und Aussagen – im Licht ihrer Lösungen – ein eher unange-
messen gutes Zeugnis hinsichtlich ihrer beruflichen Kompetenzen ausgestellt. 
Die darin durchscheinenden positiven Selbstbilder werden durch die Ergebnisse 
zu einer weiteren Aussage relativiert. Im Unterschied zu den zuvor genannten 
birgt diese das Potential, aus Sicht der Befragten präventiv die Verantwortung 
für weniger befriedigende Ergebnisse a priori von sich zu weisen mit der bereits 
in der Aussage enthaltenen Begründung, dass der Ausbildungsfortschritt gute 
Ergebnisse noch gar nicht zeitigen kann. Aus den Antworten geht folgerichtig 
hervor, dass lediglich einem guten Drittel (36 %) der Probanden die erfolgreiche 
Bearbeitung eines komplexen Kundenauftrags, wie in der Evaluationsaufgabe 
beschrieben, bereits vor dem Ende der Ausbildungszeit durchführbar erscheint, 
die Mehrheit ist anderer Ansicht (vgl. Abb. 81). 
Folgerichtig befinden sich bei den Befragten, die zum Erhebungszeitpunkt über 
einen lediglich ignoranten Zugang zur Facharbeit verfügten, nur sehr wenige, 
die die Aussage ablehnen (13 %), die übrigen stimmen zu (50 %) bzw. eher zu 
(38 %), was vor dem Hintergrund der diese Gruppe charakterisierenden Merk-
male durchaus plausibel erscheint (vgl. Abb. 82).407 Die entsprechenden Werte in 
den zwei folgenden Ratingkategorien abdizent und identifizierend unterschei-
den sich von denen der zuvor besprochenen vor allem dadurch, dass das Cluster 
trifft eher nicht zu mit Anteilen von 31 % bzw. 26 % besetzt ist, während keiner 
der Bearbeiter, deren Lösung einen ignoranten bzw. kompetenten Zugang zur 
Facharbeit markiert, diesen Wert angekreuzt hat. Die »Ignoranten« wissen, dass 
sie ein wenig brauchbares Ergebnis erstellt haben und nutzen bei dieser Aussage 
die Gelegenheit, die Verantwortung dafür von sich zu weisen, während bei ei-
nem Teil der Bearbeiter aus den drei folgenden Kategorien abdizent, identifizie-
rend und performativ offenbar Zweifel sich einschleichen, inwieweit Aufträge 
dieser Provenienz bereits vor dem Ende der Ausbildung von Auszubildenden 
sinnvoll bereits bearbeitet werden können. 
Darüber hinaus ist augenfällig, dass in der Kategorie abdizent der Anteil der Be-
fragten, die der Aussage zustimmen, mit 29 % noch relativ groß ist, was mit der 
oben entfalteten Erklärung hinsichtlich des Zurückweisens von Eigenverantwor-
                                                          
407 Vgl. dazu die Ausführungen zu den Ratingkategorien, Abschnitt 6.2.3.3, S. 197 ff. 
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tung für das Zustandekommen qualitativ defizitärer Lösungen zusammenhän-
gen dürfte. 
Der steigende Anteil derjenigen, die in der Ratingkategorie performativ der Aus-
sage ablehnend gegenüberstehen, könnte zum einen auf ein vergleichsweise 
hohes Selbstbewusstsein hinweisen, das die Bearbeiter in Anbetracht ihrer rela-
tiv guten Lösung empfinden, zum anderen sind sie – anders als die »Kompeten-
ten« – in ihrer beruflichen Entwicklung noch nicht so weit vorangekommen, 
dass sie die Komplexität solcher Aufträge auch angemessen einschätzen kön-
nen. Diese Aussage stützt die Deutung der Werte in den Clustern der kompeten-
ten Zugänge zur Facharbeit. Es ist diesen Probanden bewusst, welche Kompe-
tenzen sie für die Ausübung ihres Berufs noch erwerben müssen, d. h. sie wis-
sen, was sie noch nicht wissen und können, während dieses Bewusstsein bei den 
Befragten der Gruppe mit performativen Zugang noch nicht in einem ver-
gleichsweise hohen Umfang sich hat entwickeln können. 
 
Abb. 81: Einschätzung, zu welchem Zeitpunkt im Verlauf der Berufsausbildung Anforderungen, wie 
sie in der Evaluationsaufgabe gestellt werden, sinnvoll bewältigt werden können (summa-
tiv). 
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Abb. 82: Einschätzung, zu welchem Zeitpunkt im Verlauf der Berufsausbildung Anforderungen, wie 
sie in der Evaluationsaufgabe gestellt werden, sinnvoll bewältigt werden können (nach Ra-
tingkategorien). 
Der oben angedeutete Zusammenhang zwischen dem erreichten Grad des Zu-
gangs zur Facharbeit und der Einschätzung der hier in Rede stehenden Aussage 
bestätigt sich mit Blick auf die Zuordnung der Angaben zu den Jahrgangsstufen 
vor dem Hintergrund der Verteilung der Ergebnisse der Evaluationsaufgabe auf 
die Lösungskategorien. Gut ein Drittel der Lehrlinge des 3. Ausbildungsjahrs hat 
Lösungen erstellt, die entweder einen performativen oder einen kompetenten 
Zugang zur Facharbeit indizieren. Die Hälfte der Probanden dieser Jahrgangsstu-
fe ist der Ansicht, dass solche Kundenaufträge nicht erst kurz vor Ende der Aus-
bildungszeit sinnvoll bearbeitet werden können (vgl. Abb. 83). 
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Abb. 83: Einschätzung, zu welchem Zeitpunkt im Verlauf der Berufsausbildung Anforderungen, wie 
sie in der Evaluationsaufgabe gestellt werden, sinnvoll bewältigt werden können (nach 
Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Ein geradezu konträres Bild zeigen die Werte bei den Ergebnissen der Befragten 
aus dem 4. Lehrjahr: Gerade einmal ein Viertel von ihnen ist mehr oder weniger 
der Meinung, dass Lehrlinge mit der Bearbeitung solcher Aufträge auch schon 
vor Ablauf der Ausbildungszeit betraut werden können. Zur Erinnerung: Ledig-
lich 4 % der Lösungen der Evaluationsaufgabe dieser Gruppe ist den Ratingka-
tegorien performativ bzw. kompetent zugeordnet worden, aber 17 % der Kate-
gorie ignorant, 40 % finden sich im Cluster abdizent und die verbleibenden 
36 % sind bei identifizierend eingeordnet worden. Mit anderen Worten: Ten-
denziell neigen Lehrlinge des 4. Ausbildungsjahrs, die eine schwache Lösung der 
Evaluationsaufgabe nur erarbeitet haben, dazu, die Verantwortung für dieses 
Ergebnis von sich zu weisen, während Lehrlinge des 3. Ausbildungsjahrs, die 
weitaus häufiger gute bis sehr gute Ergebnisse erzielt haben, zugleich auch der 
Ansicht sind, dass sie auf die erfolgreiche Abarbeitung solcher Aufträge nicht 
erst bis kurz vor Abschluss der Ausbildung warten müssen. Diese Aussagen ste-
hen nicht im Widerspruch zu denen oben, als es um die Deutung der Zusam-
menhänge zwischen den Ratingkategorien und den Ergebnissen zu der hier be-
handelten Aussage ging, im Gegenteil bestätigen sie diese, da sich in knapp 
30 % aller Lösungen von Lehrlingen des 3. Lehrjahrs ein performativer Zugang 
zur Facharbeit manifestiert hat. Zwischen den Entwicklungsschritten vom per-
formativen zum kompetenten Zugang scheint eine herausragende Schwelle zu 
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liegen, die sich darin zeigt, dass diejenigen, die einen kompetenten Zugang zur 
Facharbeit bereits erreicht haben, zu realistischeren Einschätzungen hinsichtlich 
der Komplexität solcher Kundenaufträge kommen. 
Von den Berufsfachschülern haben sich sieben Befragte (27 %) positiv geäußert, 
das heißt, dass sie zu der Aussage vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen eine 
eher realistische Einschätzung abgegeben und mit trifft nicht zu oder mit trifft 
eher nicht zu geantwortet haben. Drei von ihnen finden sich in der Ratingkate-
gorie identifizierend, bei den restlichen vier wurde ein abdizenter Zugang kon-
statiert. Im Umkehrschluss heißt das, dass alle »Ignoranten« sowie der größere 
Teil der Schüler, deren Lösungen mit abdizent bewertet wurden, entweder mit 
trifft eher zu oder mit trifft zu votiert haben, da es höher eingestufte Lösungen 
der Evaluationsaufgabe bei den Befragten dieses Bildungsgangs nicht gegeben 
hat. Diese Ergebnisse könnten darauf hindeuten, dass die Ausbildung beruflicher 
Identität bei Berufsfachschülern bereits in einer frühen Entwicklungsphase dann 
beginnt, wenn es ihnen gelingt, auf berufliche Herausforderungen positiv zu re-
agieren und Lösungen zu erarbeiten, die einen – wenn auch minimalen – Ge-
brauchswert bereits aufweisen. Diese Interpretationen dürften deutlicher noch 
auf die Ergebnisse der Probanden aus dem 1. Lehrjahr übertragbar sein: auch in 
dieser Gruppe hat es keine Anzeichen gegeben, die auf einen performativen 
bzw. kompetenten Zugang zur Facharbeit hinweisen könnten – was in Anbe-
tracht der Ausbildungsdauer auch nicht überrascht. Allerdings ist der Anteil von 
Lösungen, die einen ignoranten Zugang zur Facharbeit markieren, hier deutlich 
geringer.408 
15 (35 %) von 43 Lehrlingen des 2. Ausbildungsjahrs haben angegeben, dass sie 
solche Aufträge bereits vor dem Ende der Ausbildungszeit sinnvoll bearbeitet 
werden können, allerdings ist unter ihnen keiner von den dreien, aus deren Lö-
sung der Evaluationsaufgabe ein kompetenter Zugang zur Facharbeit konstatiert 
werden konnte und lediglich einer von vier aus dem Cluster performativ. Sieben 
zählen zu den »Identifizierenden« und den restlichen sieben wurde ein abdizen-
ter Zugang bescheinigt; bei den 25 Lehrlingen des 2. Lehrjahrs aus den beiden 
zuvor genannten Kategorien ist zu vermuten, dass sie sich der mangelnden Qua-
lität ihrer Ergebnisse durchaus bewusst sind und prophylaktisch auf »verminder-
te Schuldfähigkeit« plädieren. Und, anders als bei den Lehrlingen des 3. und 
4. Ausbildungsjahrs, haben die meisten derjenigen, die bereits im 2. Lehrjahr ei-
nen performativen Zugang zur Facharbeit erlangt haben, der Aussage zuge-
                                                          
408 Vgl. Abb. 29, S. 220 
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stimmt – der Grad der Unsicherheit scheint also bei diesen Lehrlingen noch rela-
tiv hoch ausgeprägt zu sein. 
Selbsteinschätzung der erarbeiteten Lösung hinsichtlich ihrer Qualität 
Zu den Institutionen und Subjekten, die mit der Facharbeit Anforderungen ver-
knüpfen, zählt neben Gesellschaft, Kunde und Betrieb das Facharbeit leistende 
Individuum selbst. Jeder Facharbeiter kann solchen Anforderungen auf Dauer 
nur dann gerecht werden, wenn er an sich selbst entsprechende stellt und ein 
ausgewogenes Verhältnis zwischen Qualität, Kosten und Zeitaufwand für seine 
Arbeitsergebnisse erzielt. Diese Implikationen erscheinen ebenso übertragbar 
auf die Ergebnisse der Evaluationsaufgabe, und zwar unabhängig davon, ob die 
Lösung von einem Lehrling oder einem Schüler erarbeitet wird. Die in dem Fra-
gebogen zur Evaluationsaufgabe platzierte Aussage: »Ich finde meine Lösung 
überzeugend« greift das zuvor Gesagte auf. 
Zunächst kann konstatiert werden, dass sich das positive Selbstbild, das eine 
große Zahl von Auszubildenden von ihrer Lösung der Evaluationsaufgabe hat, 
abermals in den Ergebnissen zu dieser Aussage widerspiegelt; die Zweifler sind 
auch hier deutlich in der Unterzahl. Von den 198 Befragten sind 6 % mit ihrer 
Lösung nicht zufrieden, weitere 23 % zweifeln zumindest an der Qualität der-
selben, während der Anteil derjenigen, die über solche Bedenken erhaben sind, 
bei 27 % liegt und mit 44 % ist der Anteil der der Aussage eher zustimmenden 
Befragten – insbesondere vor dem Hintergrund der relativ hohen Zahl von Lö-
sungen unterhalb der Ratingkategorien performativ und kompetent – ver-
gleichsweise hoch (vgl. Abb. 84). 
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Abb. 84: Selbsteinschätzung der Qualität der Evaluationsaufgabenlösung (summativ). 
Die Verknüpfung der Werte zu dieser Aussage mit den Ratingkategorien ergibt 
ein überraschendes Bild: von den 16 Probanden, aus deren Lösungen sich ein 
ignoranter  Zugang zur Facharbeit kristallisiert hat, haben 15 bei dieser Aussage 
geantwortet, davon sind zwei Drittel mit ihrem Ergebnis zufrieden und zwei wei-
tere (13 %) immerhin noch mit Einschränkungen; plausibel zu erklären ist das 
kaum. Vier dieser Lehrlinge sind im 4. Ausbildungsjahr, sie könnten zu denjeni-
gen zählen, die die Erhebung nicht ernst genommen und wenig sinnstiftend 
Werte einfach angekreuzt haben. Von den verbleiben fünf Probanden sind vier 
in der Berufsfachschule Elektrotechnik und einer im 1. Lehrjahr; es ist zumindest 
denkbar, dass sie der Meinung waren, für ihre Verhältnisse tatsächlich eine gute 
Lösung erarbeitet zu haben (vgl. Abb. 85). Der Realität näher kommende Ein-
schätzungen des Arbeitsergebnisses gehen aus den Clustern abdizent, identifi-
zierend und performativ hervor – gleichwohl indizieren die Werte auch hier ein 
Selbstbild von der Qualität der Lösungen, das diesen in dem Umfang nicht ent-
nommen werden kann. Die Zahl der Skeptiker ist in der Ratingkategorie abdi-
zent mit insgesamt 39 % am höchsten, geht indes mit 24 % in dem Cluster iden-
tifizierend bereits deutlich zurück. Mit 13 % Nennungen (ausschließlich einge-
schränkte Ablehnung der Aussage) in der Gruppe derjenigen mit performativem 
Zugang zur Facharbeit weist diese den geringsten Anteil an Skeptikern auf. Die-
ser wird erst wieder größer bei den in die Ratingkategorie kompetent fallenden 
Bewertungen. Mehr als ein Viertel der diesem Cluster angehörenden Probanden 
ist zumindest skeptisch hinsichtlich der Qualität der Lösung ihrer Evaluationsauf-
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gabe und hat mit trifft eher nicht zu votiert. Dadurch wird die bereits mehrfach 
geäußerte Vermutung, dass die Kompetenten besser als die übrigen wissen, was 
sie noch nicht wissen, abermals bestätigt. Und auch die Unterschiede im Bewer-
tungsverhalten zwischen denen, die einen performativen Zugang zur Facharbeit 
zwar bereits erworben haben, aber eben noch nicht über das Urteilsvermögen 
verfügen wie die auf der höheren Entwicklungsebene sich befindenden Kompe-
tenten, werden hier erneut deutlich.409 
 
Abb. 85: Selbsteinschätzung der Qualität der Evaluationsaufgabenlösung (nach Ratingkategorien). 
Ohne nennenswerte Erfahrungen in realen Arbeitsprozessen haben sich die 
Schüler der Berufsfachschule ein gutes Zeugnis hinsichtlich der Qualität ihrer Lö-
sungen der Evaluationsaufgabe ausgestellt. Knapp zwei Drittel von ihnen ist der 
Überzeugung, dass die Aussage zutrifft (35 %) bzw. mit Einschränkungen zwar, 
aber dennoch gültig ist (31 %). Lediglich 8 % scheinen zu wissen, dass ihre Er-
gebnisse vor fachlichem Hintergrund keinen Bestand haben und weitere 27 % 
tendieren zumindest in diese Richtung, wenn sie mit trifft eher nicht zu antwor-
ten (vgl. Abb. 86). Lehrlinge des 1. Ausbildungsjahrs haben in der Regel bereits 
erste Erfahrungen in realen Arbeitsprozessen im Elektrohandwerk gemacht und 
                                                          
409 Zwar sind auch hier die Probandenzahlen gering und die Werte müssen mit der nötigen Vor-
sicht betrachtet werden, indes: auch diese Ergebnisse sind Befunde ! 
Rekonstruktion der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei der Ausbildung 
      288 
votieren hier vorsichtiger. Die Hälfte von ihnen sieht ihre Lösung positiv; von den 
verbleibenden Probanden dieser Gruppe haben 47 % ein skeptisches Votum zu 
dieser Aussage abgegeben. Mit zunehmendem Ausbildungsverlauf nimmt auch 
die Überzeugung zu, die Evaluationsaufgabe auf einem angemessenen Quali-
tätsniveau gelöst zu haben. Bereits im 2. Lehrjahr befinden sich nur noch 28 % 
Zweifler, im dritten sind es mit 24 % noch weniger und unter den Lehrlingen des 
4. Ausbildungsjahrs verbleiben nur noch 11 % Probanden, die ihre Lösung mit 
einer gewissen Skepsis betrachten. Andererseits liegt der Anteil derjenigen, die 
der Aussage zustimmen, in dieser Jahrgangsstufe mit 36 % am höchsten. Das 
positive Selbstbild, das diese Lehrlinge von sich abgeben, korreliert indes nur 
sehr schwach mit den bei ihnen konstatierten Zugängen zur Facharbeit.410 
 
Abb. 86: Selbsteinschätzung der Qualität der Evaluationsaufgabenlösung (nach Bildungsgängen/ 
Jahrgangsstufen). 
Stellenwert der Praxisgemeinschaft aus Sicht der Probanden 
Für Berufsfachschüler und Lehrlinge gibt es zumindest zwei Gründe, sich um die 
Unterstützung von Mitgliedern aus der beruflichen Praxisgemeinschaft zu be-
mühen. Zum einen in einer Situation eigener Überforderung, zum anderen aus 
                                                          
410 Vgl. Abb. 29, S. 220 
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Gründen der Anerkennung sowie der fachlichen Überprüfung erbrachter Ar-
beitsergebnisse und nicht zuletzt, um als kommende Debütanten des Berufs ei-
ner der ihren zu werden. Bemüht sich ein angehender Facharbeiter bei Eintreten 
solcherlei Konstellationen nicht um entsprechende Unterstützung, lässt dieses 
Verhalten auf die defizitäre Entwicklung eines Konzepts der Zusammenarbeit in 
der beruflichen Praxisgemeinschaft schließen. Von den 198 Probanden dieser 
Erhebung haben mehr als die Hälfte (53 %) den Wunsch geäußert, die Aufgabe 
mit einem Gesellen oder dem Meister zu lösen, für weitere 28 % trifft dies eher 
zu. 13 % indes stehen dem Gedanken indes eher ablehnend gegenüber und die 
restlichen 5 % der Gesamtgruppe hat kein Interesse, mit einem Gesellen oder 
Meister zusammenzuarbeiten (vgl. Abb. 87). Zusammengenommen sind es also 
37 von 198 Schülern und Lehrlingen, die den Stellenwert der Zusammenarbeit in 
dieser Gemeinschaft noch nicht erkannt haben und folgerichtig lieber versuchen, 
die mit dem Kundenauftrag verknüpften Probleme allein zu lösen. Die Entwick-
lung eines Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft 
ist bei diesen Befragten bisher entweder gescheitert oder es hat sich nur rudi-
mentär ausbilden können oder es ist zur Entwicklung von Fehlkonzepten411 ge-
kommen. 
                                                          
411 Vgl. Abschnitt 6.2.3.6, S. 311 f. 
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Abb. 87: Wunsch nach Zusammenarbeit mit erfahrenen Mitgliedern der beruflichen Praxisgemein-
schaft (summativ). 
Bei dem Vergleich der Antworten zu dieser Aussage mit den bewerteten Lösun-
gen fällt auf, dass diejenigen Probanden, die bislang lediglich einen ignoranten 
Zugang zur Facharbeit entwickelt haben, am häufigsten angeben, gern mit ei-
nem Gesellen bzw. einem Meister zusammenzuarbeiten (94 %). Allerdings dürf-
ten diese Zahlen eher den Wunsch nach Hilfe und Unterstützung in einer für die-
se Probanden kaum zu bewältigenden Situation ausdrücken denn die erfolgrei-
che Entwicklung eines Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxis-
gemeinschaft. Die drei folgenden Ratingkategorien abdizent, identifizierend und 
performativ weisen nahezu gleiche Werte bei den Antworten auf, aus denen 
ablehnendes Verhalten hinsichtlich der Kooperation mit Kollegen sich ablesen 
lassen (vgl. Abb. 88); die Werte für den Wunsch nach Zusammenarbeit sind – in 
dieser Reihenfolge – rückgängig zugunsten der Zahlen, aus denen zwar dassel-
be Anliegen hervorgeht, dieses jedoch mit Zurückhaltung verbunden ist (trifft 
eher zu). Eine verlässliche Antwort auf die Frage, inwieweit diese Zahlen die er-
folgreiche Entwicklung eines Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen 
Praxisgemeinschaft tatsächlich auch indizieren, muss offen bleiben, da nicht 
nachzuweisen ist, welcher motivationale Hintergrund zu diesem Antwortverhal-
ten geführt hat. Eines jedoch erscheint unzweifelhaft: Bei denjenigen Befragten, 
die vor dem Hintergrund einer Konzeptentwicklung negativ geantwortet haben, 
dürfte diese kaum erfolgreich verlaufen sein. 
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Abb. 88: Wunsch nach Zusammenarbeit mit erfahrenen Mitgliedern der beruflichen Praxisgemein-
schaft (nach Ratingkategorien). 
Ein weiteres überraschendes Ergebnis stellen die für die Ratingkategorie kompe-
tent ermittelten Werte dar. Mehr als zwei Fünftel der Befragten zeigt wenig o-
der kein Interesse an der Zusammenarbeit mit Mitgliedern aus der Praxisgemein-
schaft. Das kann zum einen darauf hindeuten, dass die Entwickler der Lösungen 
auf diesem Zugangsniveau von der Qualität ihres Resultats überzeugt sind und 
keinen weiteren Unterstützungsbedarf verspüren, zum anderen indiziert das Er-
gebnis Defizite beim Aufbau des Konzepts der Zusammenarbeit, da die Bearbei-
tung eines komplexen Kundenauftrags schon aus Gründen der Qualitätssiche-
rung, der Kontinuität bei der Auftragsabwicklung sowie hinsichtlich der Entwick-
lung von alternativen Angeboten eine Arbeit im Team nahelegt. So kann konsta-
tiert werden, dass diese zwei Fünftel der Probanden der Aufbau eines berufli-
chen Arbeitskonzepts zwar gelungen ist, der eines Konzepts der Zusammenar-
beit in der beruflichen Praxisgemeinschaft hingegen zumindest deutlich defizitär 
verläuft. 
Mit zunehmender Arbeitsprozesserfahrung scheint die Bereitschaft der Lehrlinge 
abzunehmen, mit Kollegen zu kooperieren. Während die ablehnende Haltung 
bei den Berufsfachschülern mit 4 % sehr gering ist, steigt diese nahezu kontinu-
ierlich bis zum 4. Lehrjahr auf 35 % an (vgl. Abb. 89). Die Schüler und Lehrlinge 
mit wenig Arbeitsprozesserfahrung aus den beiden ersten Ausbildungsjahren 
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suchen Unterstützung bei den Experten der Praxisgemeinschaft – sie wissen, 
dass sie zu wenig wissen, um komplexe Aufträge erfolgreich zu bewältigen. 
 
Abb. 89: Wunsch nach Zusammenarbeit mit erfahrenen Mitgliedern der beruflichen Praxisgemein-
schaft (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Mit zunehmender Ausbildungsdauer entwickelt sich nicht nur fachliche Kompe-
tenz und berufliche Identität, sondern auch eine Art von Selbstbewusstsein, das 
– wie eine Reihe von oben entfalteten Ergebnissen zeigt – nicht zwingend auf 
entsprechend hochwertigen Arbeitsergebnissen beruht, sondern bei vielen Lehr-
lingen auf der Selbstüberschätzung des tatsächlichen Leistungsvermögens, d. h. 
dass es zu einer Fehleinschätzung der bereits erworbenen fachlichen Kompeten-
zen kommt. Die beiden beruflichen Konzepte des Lernens und Arbeitens entwi-
ckeln sich kontinuierlich mit zunehmender Ausbildungsdauer, das der Zusam-
menarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft jedoch scheint diesen Entwick-
lungsverläufen bei einem Teil der Lehrlinge nicht in gleicher Weise folgen zu 
können. Diese Defizite bei den beruflichen Debütanten werden – spätestens 
nach Beendigung der Ausbildung – in der so genannten »Einarbeitungszeit« 
kompensiert werden müssen. 
Stellenwert von Evaluationsaufgaben während der Berufsausbildung 
Der in eine Evaluationsaufgabe eingebettete Kundenauftrag aus dem Gewerk 
des Elektrohandwerks kann als typisch für diesen Beruf angesehen werden, die 
damit verknüpften Arbeitsprozesse sind exemplarisch und spezifisch zugleich, so 
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dass deren Bewältigung als »berufliches Alltagsgeschäft« von Elektronikern für 
Energie- und Gebäudetechnik betrachtet werden kann. Mit anderen Worten: 
Evaluationsaufgaben sind mit Blick auf die zu erwerbenden Kompetenzen der 
künftigen beruflichen Debütanten in hohem Maß lernhaltig. Das zu erkennen 
und als Herausforderung zu begreifen, setzt Identifikation mit den beruflichen 
Anforderungen voraus – mithin berufliche Identität als Basis für die Entwicklung 
fachlicher Kompetenzen und somit für die Ausbildung der drei hier in Rede ste-
henden beruflichen Konzepte. 
Von den an dieser Erhebung teilnehmenden Lernenden haben sich gut drei 
Fünftel (62 %) dem Sinn der Aussage412 nach positiv geäußert (vgl. Abb. 90). In-
dem sie zum Ausdruck bringen, dieser Art von Aufgaben einen höheren Stel-
lenwert während der Berufsausbildung einzuräumen, zeigen sie zunächst, dass 
sie sich mit den beruflichen Herausforderungen des Elektronikers im Elektro-
handwerk identifizieren. Auch liegt die Vermutung nahe, dass die diese Gruppe 
bildenden Schüler und Lehrlinge den Entwicklungsweg des Aufbaus von Kon-
zepten des beruflichen Lernens und Arbeitens erfolgreich bereits beschritten ha-
ben und bestrebt sind, den Aufbau fachlicher Kompetenzen fortzusetzen. Die 
die verbleibende Gruppe bildenden Probanden haben bislang kein oder lediglich 
ein defizitäres Verständnis von den Anforderungen an die berufliche Facharbeit; 
die Entwicklung beruflicher Identität und fachlicher Kompetenz ist demnach bis-
lang nicht befriedigend verlaufen, der Zugang zur Facharbeit ebenfalls nicht. 
Die aus Abb. 91 ersichtlichen Werte scheinen diese Einschätzung zu stützen: 
keiner der Probanden, deren Lösung der Evaluationsaufgabe auf einen ignoran-
ten Zugang zur Facharbeit verweisen, hat der Aussage zugestimmt. Zwar haben 
38 % angegeben, die Aussage treffe eher zu, aber ebenso viele sind der Ansicht, 
dass sie eher nicht zutreffe und weitere 25 % sehen keinerlei Anreiz, solche 
Aufgabenstellungen häufiger einzufordern. Bereits in der folgenden Ratingkate-
gorie, in der die Antworten von Befragten mit abdizenten Zugang zusammenge-
fasst sind, hat ein Viertel der Gruppe angegeben, dass sie der Aussage zustimmt 
und diejenigen, die diese ablehnen, liegt nur noch bei 7 %. Die Werte für das 
Cluster identifizierend zeigen nochmals bessere Werte für die beiden zuvor ge-
nannten Kategorien zustimmender bzw. ablehnender Haltungen und bei den 
mit performativ bewerteten Lösungen fehlen die die Aussage ablehnende Ant-
                                                          
412 »Aufgabenstellungen dieser Art sollten häufiger in der Berufsausbildung (Berufsschule und Be-
trieb) gestellt werden.« 
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worten, allerdings gibt es noch 38 % Befragte in dieser Ratingkategorie, aus de-
ren Sicht dieses Statement eher nicht zutrifft. 
 
Abb. 90: Wunsch nach Einsatz von Evaluationsaufgaben während der Ausbildung (summativ). 
 
Abb. 91: Wunsch nach häufigerem Einsatz von Evaluationsaufgaben während der Ausbildung (nach 
Ratingkategorien). 
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Die Verknüpfung der Werte dieser Aussage mit den Lösungen derjenigen Lehr-
linge, in denen sich das Abbild eines kompetenten Zugangs zur beruflichen 
Facharbeit gespiegelt hat, ergibt 71 % zustimmende Antworten; für die restli-
chen 29 % ist die Häufung solcherlei Aufgaben während der Berufsausbildung 
eher nicht wünschenswert. 
 
Abb. 92: Wunsch nach häufigerem Einsatz von Evaluationsaufgaben während der Ausbildung (nach 
Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Nach der Zuordnung der Antworten auf die Bildungsgänge und Jahrgangsstufen 
ergibt sich folgendes Bild: Mit Ausnahme der Gruppe von Lehrlingen des 
4. Ausbildungsjahrs stehen mehr als drei Fünftel der befragten Probanden den 
Evaluationsaufgaben positiv gegenüber; die Werte für Zustimmung signalisie-
rende Antworten (trifft zu) und denen, die der Aussage mit Vorbehalten zu-
stimmen (trifft eher zu), schwanken hingegen deutlich von 12 % bei den Berufs-
fachschülern über 23 % bei den Lehrlingen des 1. Ausbildungsjahrs bis zu 47 % 
und 39 % bei denen des 2. bzw. des 3. Lehrjahrs. Allein die Befragten der 
2. Fachstufe am Ende der Ausbildung haben sich mit zusammengenommen 
55 % mehr oder weniger gegen den häufigeren Einsatz von Evalua-
tionsaufgaben während der Berufsausbildung ausgesprochen (vgl. Abb. 92). In 
Anbetracht ihrer Situation, die u. a. von der laufenden Prüfungsphase – und 
damit vom nahenden Ende der Ausbildungszeit geprägt ist – sowie vor dem Hin-
tergrund des unerwartet hohen Anteils von »Ignoranten« in dieser Gruppe, 
überrascht dieses Ergebnis hingegen nicht sonderlich. 
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Identifikation mit den Anforderungen aus der Evaluationsaufgabe 
Die Aussage413 verweist unmittelbar auf den Verlauf der Entwicklung beruflicher 
Identität. Wer sich damit identifizieren kann, hat die beruflichen Herausforde-
rungen in Form beruflicher Anforderungen nicht oder allenfalls rudimentär, kei-
neswegs jedoch hinreichend, erfasst. Bei etwas über 80 % der Befragten steht 
es außer Frage, dass zu den Anforderungen des Berufs die Bearbeitung solcher-
lei Aufgabenstellungen zählen, weitere 10 % stimmen immerhin noch mit »trifft 
eher nicht zu«. In der Gruppe derjenigen, die diese Aussage bejahen, verteilen 
sich die Antworten wie folgt: die Aussage trifft für 3 % der Probanden zu, für 
weitere 7 % trifft sie eher zu. 
Bei knapp jedem zehnten Schüler oder Lehrling – so kann konstatiert werden – 
verläuft die Entwicklung beruflicher Identität defizitär bzw. sie findet nicht statt 
(vgl. Abb. 93). 
  
Abb. 93: Akzeptanz der Aufgabenstellung als berufliche Anforderung für Elektroniker für Energie- 
und Gebäudetechnik (summativ). 
                                                          
413 »Aufgabenstellungen dieser Art müssen Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik nicht 
bearbeiten können.« 
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Die naheliegende Vermutung, dass sich die Probanden mit defizitären Entwick-
lungsverläufen hinsichtlich des Zugangs zum Beruf in den unteren Ratingkatego-
rien ignorant, abdizent und identifizierend wiederfinden, wird einerseits bei ei-
nem entsprechenden Vergleich gestützt (vgl. Abb. 94): die der Aussage zustim-
menden Antworten – beginnend bei der Kategorie abdizent über das Cluster 
identifizierend bis hin zu performativ – nehmen tatsächlich auch ab, und in der 
Ratingkategorie kompetent fehlen sie folgerichtig vollständig, andererseits hat 
keiner von denjenigen Probanden der Aussage zugestimmt, die eine einen ledig-
lich ignoranten Zugang indizierende Lösung kreiert haben; diese Gruppe bilden 
immerhin 16 Befragte. 
 
Abb. 94: Akzeptanz der Aufgabenstellung als berufliche Anforderung für Elektroniker für Energie- 
und Gebäudetechnik (nach Ratingkategorien). 
Eine wirklich plausible Erklärung für das Zustandekommen dieser Werte zu fin-
den, fällt schwer, soll aber versucht werden: Unter den Lösungen der Evaluati-
onsaufgabe, bei denen ein ignoranter Zugang zur Facharbeit konstatiert wurde, 
befinden sich acht Urheber bereits im 4. Lehrjahr. Ihnen kann unterstellt wer-
den, dass sie – trotz der kaum nachvollziehbaren Leistung aufgrund der mehr-
fach angesprochenen Problematik bei der Befragung der Lehrlinge dieser Jahr-
gangsstufe – dennoch genau wissen, dass die Bearbeitung solcher Aufträge 
zum Repertoire des Elektronikers für Energie- und Gebäudetechnik zählt. Von 
den übrigen acht Lösungen sind sieben den Schülern der Berufsfachschule zuzu-
ordnen und einer dem 1. Lehrjahr. Möglicherweise haben sie aus dem Kontext 
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der Erhebung heraus, also ohne sich auf entsprechende Arbeitsprozesserfahrun-
gen stützen zu können, spekulativ oder intuitiv den »richtigen« Wert ange-
kreuzt. Darüber hinaus ist hier – wie bei allen anderen Aussagen auch – festzu-
halten, dass das Antwort- bzw. das Arbeitsverhalten offensichtlich signifikant 
von dem Schulstandort bzw. von der jeweiligen Klasse geprägt sein dürfte. Als 
Beispiel sei hier verwiesen auf die Werte in Abb. 95, die für die Probanden aus 
zwei Parallelklassen des 2. Lehrjahrs sowie für vier Klassen an verschiedenen 
Schulen des 4. Lehrjahrs zum Teil deutliche Unterschiede im Antwortverhalten 
aufweisen.  
 
Abb. 95: Akzeptanz der Aufgabenstellung als berufliche Anforderung für Elektroniker für Energie- 
und Gebäudetechnik (nach Schulstandorten/Klassen). 
Sowohl bei den Schülern der Berufsfachschule als auch bei den Lehrlingen der 
vier Ausbildungsjahre finden sich unterschiedliche Gruppen von Probanden, bei 
denen die Entwicklung beruflicher Identität nicht, wie es wünschenswert ist, ver-
läuft. Wie bereits oben gesagt, gibt es vornehmlich in der Berufsfachschule so-
wie im 4. Lehrjahr Befragte mit ignorantem Zugang zur beruflichen Facharbeit, 
bei denen diese Entwicklung offenbar defizitär verläuft; damit kann zumindest 
ein Teil der Werte erklärt werden. 
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Abb. 96: Akzeptanz der Aufgabenstellung als berufliche Anforderung für Elektroniker für Energie- 
und Gebäudetechnik (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen). 
Bei einem weiteren Teil der Probanden aus allen Lehrjahren und der Berufsfach-
schule kann davon ausgegangen werden, dass sich unter ihnen junge Menschen 
befinden, die diese in der Entwicklung der drei Konzepte des beruflichen Ler-
nens, Arbeitens und der Zusammenarbeit sich manifestierende Entwicklungs-
aufgabe noch nicht gelöst haben (vgl. Abb. 96). Während sich bei den Lehrlin-
gen der Unterstufe und der Fachstufe 1 sowie auch bei den Berufsfachschülern 
diese noch einstellen kann, dürften sich bei denen der Fachstufe 2 auch diejeni-
gen befinden, die laut Statistik auch in den fortgeschrittenen Phasen ihrer Be-
rufsausbildung diese noch abbrechen und somit dazu beitragen, dass die Zahl 
der Ausbildungsabbrecher auf dem hohen Niveau verbleibt.414 
Weitere Anmerkungen zu der Evaluationsaufgabe bzw. zum Fragebogen 
Im Anschluss an die Beantwortung der Evaluationsaufgabe hatten die Bearbeiter 
die Möglichkeit, weitere Anmerkungen zu machen; sieben Probanden haben 
davon Gebrauch gemacht. Aus den meisten Angaben geht hervor, dass die Be-
arbeiter der Evaluationsaufgabe sich aufgrund der offenen Aufgabenstellung 
                                                          
414 Vgl. Abschnitt 6, S. 171 ff. 
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weitere Informationen gewünscht haben oder sie bewerten die Aufgabenstel-
lung. Lediglich ein Proband hat angemerkt, dass solcherlei Aufgaben häufiger 
während der Ausbildung eingesetzt werden sollten.415 Fünf der sieben Anmer-
kungen stammen von Auszubildenden des 4. Lehrjahrs, die beiden übrigen von 
Teilnehmern aus dem 2. bzw. 3. Ausbildungsjahr. 
Die wenigen Aussagen von Befragten, die auf die für sie ungewohnte Form der 
Aufgabenstellung zielen, deuten darauf hin, dass es ihnen hinsichtlich des Kon-
zeptaufbaus noch nicht gelungen ist, auf offene, in einer Evaluationsaufgaben 
inkorporierte Anforderungen an berufliche Facharbeit angemessene Antworten 
in Form arbeitsprozessorientierter Lösungen finden. 
Resümee 
Um relativ komplexe Kundenaufträge wie den in der Evaluationsaufgabe darge-
stellten erfolgreich bewältigen zu können, bedarf es in beruflichen Arbeitspro-
zessen erworbener fachlicher Kompetenzen, die zugleich auf angemessen ela-
borierte berufliche Arbeitskonzepte verweisen. Diese sind vor allem bei denjeni-
gen Befragten zu vermuten, deren Lösungen auf einen performativen bzw. auf 
einen kompetenten Zugang zur Facharbeit hinweisen und weniger bei den Pro-
banden, deren Lösungen einer der drei übrigen Kategorien zugeordnet wurden; 
dennoch sind bei allen Gruppen – mit entsprechenden Verschiebungen – die po-
sitiven Selbsteinschätzungen ihrer Lösungen sehr deutlich ausgefallen. Das bei 
den vorangegangenen Aussagen und Fragen ermittelte Antwortverhalten der 
Befragten setzt sich auch bei den in diesem Abschnitt dargestellten Antworten 
zu den Aussagen des Fragebogens fort: Ein Großteil von ihnen schätzt den Ent-
wicklungsstand der individuellen fachlichen Kompetenzen so hoch ein, dass sie 
                                                          
415 Es gab zu viele offene Fragen: zB Welche Arbeiten führt die Elektrofirma selber aus? Wie sieht 
die aktelle auslastung der  Firma aus? Welchen zeitlichen Rahmen bekommt die E-Firma für die 
Beendigung der Installationen? (Fragebogen 13,  2. Lehrjahr) 
 Es handet sich nicht um einen gerechten Arbeitsauftrag da es weder konkete wünsche gibt 
noch eine skizze. (Fragebogen 54, 4. Lehrjahr) 
 Dies war kein direkter Arbeitsauftrag mit dem man den Wissensstand festellen kann. (Fragebo-
gen 55, 4. Lehrjahr) 
 Die Aufgabenstellung ist nicht ganz schlüssig. (Fragebogen 117, 3. Lehrjahr) 
 Auf einen Umbau sollte man aus sicherheitsgründen, wenn es nicht anders geht zu zweit arbei-
ten, dann geht die arbeit auch schneller vorran. (Fragebogen 144, 4. Lehrjahr) 
 Diese Aufgaben muss mann öfter bei Ausbildung machen. (Fragebogen 145, 4. Lehrjahr) 
 Da es nur einen Überblick der Tätigkeiten gab (Listenform) ist die einschätzung über die Zufrie-
denheit schwirig (in diesem Fall, bei der Form der Bearbeitung). (Fragebogen 151, 4. Lehrjahr) 
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sich zutrauen, einen derart komplexen Kundenauftrag erfolgreich bewältigen zu 
können. Zu erwarten war, dass die Lehrlinge der Fachstufen 2 und 3 das höchs-
te Selbstbewusstsein in der Kategorie der uneingeschränkten Zustimmung zu 
der Aussage zeigen, und auch hier gibt es dennoch bemerkenswert viele Zweif-
ler. Dass die relativen Zahlen der positiv belegten Ratingwerte hingegen bei den 
übrigen Kategorien des Zugangs zur Facharbeit angesichts der Qualität der Eva-
luationsaufgabenlösung vergleichsweise hoch liegen, bestätigt ein weiteres Mal 
den Eindruck, dass sich viele Probanden hinsichtlich der bisher erworbenen fach-
lichen Kompetenzen zum Teil deutlich überschätzen. Dies gilt insbesondere für 
viele Lehrlinge des 1. und 2. Ausbildungsjahrs sowie für Berufsfachschüler, wie 
aus den in Abb. 80 (S. 279) zu erkennenden Zahlen deutlich wird. 
Bei einer weiteren Aussage bestätigen die Probanden ihre positive Selbstein-
schätzung nochmals: Hinsichtlich der Qualität ihrer Lösungen zeigt sich auch hier 
der größte Teil von ihnen überzeugt, dass diese eine hohe sei – die Werte unter-
scheiden sich nur wenig von denen bei der zuvor angesprochene Aussage. Und 
auch hier gilt: Probanden mit schwach entwickeltem, lediglich ignorantem Zu-
gang zur Facharbeit zeichnen ein dazu diametrales Selbstbild; die mit kompeten-
tem Zugang sind vergleichsweise selbstkritisch. Auch die Zeitspanne der abge-
leisteten Ausbildungszeit scheint Einfluss auf das Selbstbild zu haben – und zwar 
unabhängig von der Qualität der Ergebnisse. Wie oben erwähnt,416 haben die 
Lehrlinge des 4. Ausbildungsjahrs durchschnittlich signifikant schwächere Er-
gebnisse erzielt als die anderer Jahrgänge, gleichwohl zeichnen die meisten von 
ihnen mit signifikantem Abstand zu den Lehrlingen des 3. Ausbildungsjahrs ein 
beeindruckendes Selbstbild. 
Die Validität des Antwortverhaltens in allen Bildungsgängen und Jahrgangsstu-
fen wird durch Ergebnisse zu der Aussage unterstrichen, die zwischen den bei-
den gerade referierten platziert war. Als es darum ging, prinzipiell Verantwor-
tung für die Qualität der Aufgabenlösung zu übernehmen, haben im Durch-
schnitt weit mehr als die Hälfte aller Probanden betont, dass solche Aufgaben 
sinnvoll erst frühestens am Ende der Ausbildungszeit zu bewältigen seien; positiv 
ragen auch hier die Entwickler kompetenter Lösungen heraus, weniger positiv 
die Probanden des 4. Lehrjahrs. 
Die überwiegende Mehrheit der Schüler und Lehrlinge identifiziert sich einerseits 
mit derlei Aufgabenstellungen; nur jeder zehnte Befragte ist der Ansicht, dass 
                                                          
416 Vgl. Abschnitt 6.2.3.4.2, S. 218 f. 
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diese nicht in das Aufgabenspektrum des Elektronikers für Energie- und Gebäu-
detechnik gehören. Anderseits: Obwohl die Probanden den Beruf erlernen, ha-
ben sich diese Lehrlinge417 den Anforderungen des Berufs bisher entzogen, mit-
hin berufliche Identität nicht oder unzureichend erst entwickelt. Die Ergebnisse 
lassen darüber hinaus vermuten, dass das Antwortverhalten neben der Ausbil-
dungsdauer auch von der Ausbildungsschule beeinflusst wird. 
Mit zunehmender Ausbildungsdauer scheint das Bedürfnis nach Zusammenar-
beit mit Kollegen aus der beruflichen Praxisgemeinschaft geringer zu werden. 
Diese Entwicklung könnte – wie oben bereits mehrfach ausgeführt – darauf zu-
rückzuführen sein, dass die Unsicherheit bei der Konfrontation mit komplexen 
Kundenaufträgen zu Ausbildungsbeginn einer vermeintlichen Sicherheit auf-
grund der längeren Arbeitserfahrungen weicht, die indes oftmals nicht durch 
qualitativ befriedigende oder gar gute Lösungen gerechtfertigt ist. Durch diese 
Ergebnisse scheinen sich Defizite bei der Entwicklung des Konzepts der Zusam-
menarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft zu manifestieren und zwar – 
entgegen den Erwartungen – je mehr Arbeitserfahrungen die Lehrlinge gesam-
melt haben. Ein ignoranter Zugang zur Facharbeit hingegen scheint zumindest 
mit der Einsicht einherzugehen, dass Unterstützung durch Dritte hilfreich sein 
könnte; lediglich 6 % der Probanden aus dieser Gruppe hat die entsprechende 
Aussage mit trifft eher nicht zu bewertet (vgl. Abb. 88, S. 291). 
Ein weiteres Ergebnis verdient Aufmerksamkeit: Obwohl gut 90 % der Proban-
den der Meinung sind, dass Aufgabenstellungen, wie sie in der Evaluationsauf-
gabe formuliert sind, zur beruflichen Facharbeit des Elektronikers für Energie- 
und Gebäudetechnik gehören, geben vergleichsweise wenige Probanden an 
(62 %), dass solche Aufgabenstellungen häufiger in die Ausbildung integriert 
werden sollten. In der Gruppe der Ignoranten gibt es die meisten »Eskapisten«. 
Sie suchen einerseits Hilfe bei kompetenten Kollegen, andererseits wäre es ihnen 
jedoch noch lieber, wenn sie mit solcherlei Aufgaben erst gar nicht konfrontiert 
werden. Die Kompetenten bilden auch hier das andere Extrem, fast drei Viertel 
sieht den Einsatz von Evaluationsaufgaben positiv.  
Auf die Konsequenzen für die berufliche Didaktik angesichts dieser Ergebnisse 
gehe ich unten ein.  
                                                          
417 Das Zehntel der Befragten, die der Ansicht sind, dass solche Aufgaben nicht zu den Gegen-
ständen ihres Ausbildungsberufs gehören. 
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6.2.3.6 Auswertung der Lösungen zu den Aufgaben zur Erhebung der 
Operationalität domänenspezifischen Wissens 
Anzahl richtig, alltagstheoretisch und abwegig beantworteter Fragen nach An-
zahl der Probanden 
Bevor die Ergebnisse unten detaillierter entfaltet sowie Korrelationen zu einigen 
Ergebnissen im Kontext der Lösungen der Evaluationsaufgabe aufgezeigt wer-
den, soll zunächst eine Übersicht über das Antwortverhalten der Probanden ge-
nerell gegeben werden. So wird aus Abb. 97 ersichtlich, dass keiner der 198 be-
fragten Schüler und Lehrlinge mehr als zehn von zwölf richtigen Lösungen iden-
tifiziert hat; einem Lehrling ist es gelungen, keine richtige Lösung zu finden. Be-
trachtet man die die Anzahl richtiger Lösungen indizierenden Cluster in Abb. 97, 
so wird ersichtlich, dass bei fünf richtigen Antworten das Maximum liegt – 
18,2 % (36) der Befragten haben ein solches Ergebnis erzielt. Die addierten Pro-
zentwerte der Cluster 0 bis 5 ergeben 53,1 %, d. h. dass weniger als die Hälfte 
der Probanden die 50 %-Schwelle richtiger Antworten überschritten hat. Gut ein 
Viertel der Befragten (26,8 %) hat bei vier Fragen alltagstheoretische Lösungen 
angekreuzt und bildet somit das Cluster mit dem höchsten Anteil, zwei Proban-
den haben keine Lösung aus der Kategorie alltagstheoretisch für die Richtige 
gehalten und jeweils ein Befragter entfällt auf das Cluster 8 bzw. 9 (vgl. 
Abb. 98).  
  
Abb. 97: Anzahl von Probanden mit n richtigen Lösungen (die Cluster 11 und 12 sind nicht besetzt). 
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Abb. 98: Anzahl von Probanden mit n alltagstheoretischen Lösungen (die Cluster 10 bis 12 sind 
nicht besetzt). 
In der Kategorie abwegig unterscheidet sich der Verlauf der Werte deutlich von 
dem der zwei zuvor genannten. Der maximale Wert für die Auswahl von Lösun-
gen aus diesem Bereich liegt bei der Angabe nur einer abwegigen Antwort: 
25,8 % der Probanden haben demnach weder Wissen noch Erfahrungen opera-
tional so verwerten können, dass sie bei einer der zwölf Fragen weder eine all-
tagstheoretische noch eine richtige Lösung identifiziert haben. 8,1 % (16) von 
den 198 Probanden haben keine abwegige Antwort markiert und bilden damit 
den oberen Spitzenwert; einem Befragten ist es geglückt, bei acht der zwölf 
Aufgaben eine abwegige Antwort herauszufinden (vgl. Abb. 99). 
Aus der Zahl richtiger Lösungen zu jeder Aufgabe des Sets lassen sich Rück-
schlüsse auf die Entwicklung konzepttreuer (richtige Lösung), konzeptgetrage-
ner (alltagstheoretische Lösung) und konzeptloser (abwegige Lösung) Entwick-
lungsverläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität ableiten,418 was 
Auswirkungen auf die berufliche Didaktik – und damit auf den Unterricht in der 
Berufsschule wie auch die Ausbildung im Betrieb sowie in der Überbetrieblichen 
Ausbildung haben könnte. 
                                                          
418 Vgl. Abschnitt 2.5.2, S. 54  
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Abb. 99: Anzahl von Probanden mit n abwegigen Lösungen (die Cluster 9 bis 12 sind nicht besetzt). 
Verteilung richtiger, alltagstheoretischer und abwegiger Antworten auf die Auf-
gaben 
Im folgenden Exkurs gehe ich zunächst auf zwei der Aufgaben zur Überprüfung 
der Operationalität domänenspezifischen Wissens ein, um daran exemplarisch 
einige Überlegungen zu verdeutlichen, die bei deren Konstruktion bedeutsam 
sind. 
Exkurs 
Wie oben erläutert,419 habe ich vier Aufgaben (7 bis 10) dem Aufgabenset von 
Bremer entnommen, es handelt sich mithin um Herausforderungen allgemeiner 
Natur, bei denen – ebenso wie bei den Aufgaben 1, 2, 6, und 11 – auf Wissen 
rekurriert wird, das in der Regel Gegenstand des Unterrichts an allgemeinbil-
denden Schulen ist. Die Aufgaben 7, 8 und 10 wurden von jeweils mehr als der 
Hälfte der Befragten richtig gelöst, bei Aufgabe 9 ist es lediglich ein gutes Fünf-
tel (vgl. Abb. 100). Beispielhaft soll zunächst an Aufgabe 7 (vgl. S. 307) gezeigt 
werden, was unter der Nutzung bzw. der Nichtanwendung eines Konzepts bei 
                                                          
419 Vgl. Abschnitt 6.2.1.3, S. 191  
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der Lösung einer dieser Aufgaben zur Operationalität von Wissen verstanden 
werden kann. 
Die Aufgabe kann durch Operieren mit elektrophysikalischem Grundlagenwissen 
gelöst werden, das – wenn es nicht bereits im Physikunterricht an der allge-
meinbildenden Schule erworben wurde – im Rahmenlehrplan (RLP) für die Aus-
bildung zum Elektroniker zu den Inhalten des Lernfelds 1 zählt. 
 
Abb. 100: Zuordnung der Zahl richtig gewählter Antworten auf die zwölf Aufgaben. 
Unter dem Stichwort »Zielformulierung« heißt es dort:  
»Zur Analyse und Prüfung von Grundschaltungen und zum Erkennen 
allgemeiner Gesetzmäßigkeiten der Elektrotechnik ermitteln die Schü-
lerinnen und Schüler elektrische Größen messtechnisch und rechne-
risch, dokumentieren und bewerten diese.« 
Und in der Rubrik »Inhalte« finden sich darauf bezogen u. a. die folgenden Hin-
weise: 
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»Elektrische Betriebsmittel, Grundschaltungen, elektrische Grundgrö-
ßen«420 
Basis für die Identifikation der richtigen Lösung ist allein das Wissen über das 
Ausgleichsbestreben von Elektronen, die sich auf unterschiedlich geladenen Po-
len befinden. 
 
Damit ist das Wesen der elektrischen Spannung als Potentialdifferenz skizziert, 
die als treibende Kraft für den elektrischen Strom gilt.421 Das Wissen über diese 
basalen Zusammenhänge lässt sich anwenden, um die Aufgabe erfolgreich zu 
bearbeiten: 
Eine Potentialdifferenz besteht grundsätzlich zwischen einem positiv geladenen 
Pol (Pluspol) und einem negativ geladenen (Minuspol). Bei geöffnetem Schalter 
werden beide Lampen aufgrund des Ausgleichsbestrebens der Elektronen von 
elektrischem Strom durchflossen, da sie mit zwei unterschiedlich geladenen Po-
len verbunden sind. Die Betätigung des Schalters bewirkt, dass an beiden An-
schlüssen der Lampe L 2 dasselbe Minuspotential liegt – mithin befindet sie sich 
nicht mehr zwischen zwei unterschiedlich geladenen Polen. Aufgrund des glei-
chen Ladungszustands an den beiden Anschlüssen gibt es kein Ausgleichsbe-
streben von Elektronen zwischen diesen, somit keine Spannung als treibende 
Kraft, und kein Strom kann die Lampe zum Leuchten bringen. Im Unterschied 
dazu haben sich die Verhältnisse an der Lampe L 1 diesbezüglich prinzipiell nicht 
verändert: sie ist nach wie vor mit zwei Polen einer Gleichspannungsquelle ver-
knüpft, die unterschiedliche Ladungen aufweisen; somit werden Elektronen 
                                                          
420 KMK 2003c, S. 11 
421 Während meiner Ausbildung Ende der 1960er-Jahre wurde in diesem Zusammenhang von der 
Elektromotorischen Kraft (EMK) oder auch von der Urspannung oder der Quellenspannung ge-
sprochen. 
Rekonstruktion der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei der Ausbildung 
      308 
durch die Lampe getrieben und diese zum Leuchten veranlasst (Alternative 4).422 
Ein entsprechendes Lösungskonzept basiert auf der Anwendung eben dieses 
elektrophysikalischen Grundlagenwissens auf die Aufgabenstellung und die da-
mit verknüpften Lösungsalternativen.  
Ein Kurzschluss (Alternative 1) hingegen kann nicht eintreten, da für diesen Fall 
zwei unterschiedlich geladene Pole mit einem Leiter geringen elektrischen Wi-
derstands verbunden werden müssen, zum Beispiel mit einem Kupferdraht, der 
nur einen Bruchteil des elektrischen Widerstands des Wolframwedels einer Glüh-
lampe aufweist. Bei der gezeigten Schaltung ist dieses jedoch nicht gegeben, da 
durch das Schließen des Schalters lediglich eine der Lampen mit zwei Polen glei-
cher Ladung verbunden wird, mithin ein ungehinderter Stromfluss nicht erfolgen 
kann. Der in Antwort 1 erwähnte Kurzschluss ist also durch die Betätigung des 
Schalters unmöglich herzustellen. Bearbeiter, die diese Lösung als die vermeint-
lich richtige identifizieren, wenden zwar Regeln des elektrischen Stromkreises 
an, indem sie erkennen, dass ein Strom zum Fließen gebracht wird; allein sie 
verkennen, dass die Lampe den nahezu ungehinderten Stromfluss bremst, da sie 
einen elektrischen Widerstand darstellt. Auch die Vorstellung, dass nach Betäti-
gung des Schalters beide Lampen leuchten (Alternative 3), erscheint zwar kon-
zeptgetragen, da in der Regel durch diesen Vorgang elektrische Betriebsmittel 
mit einer Spannungsquelle verbunden werden, gleichwohl wird dabei nicht be-
dacht, dass dabei die Lampe L 2 mit Polen verknüpft wird, die dasselbe Potential 
aufweisen. 
Dass nach dem Schließen des Schalters die Lampe L 2 leuchten soll und die 
Lampe L 1 nicht (Antwort 5), ist angesichts der ins Auge fallenden Polaritäten 
schlicht abwegig – die Lampe, die an zwei Pole desselben Potentials angeschlos-
sen ist, soll leuchten, die andere, an unterschiedliche Potentiale angeschlossene, 
nicht. Wie bei dem zuvor erläuterten Zusammenhang wird auch mit der Alterna-
tive 2 eine Lösung der Aufgabe dargestellt, die – wird sie gewählt – auf ein kon-
zeptfreies Vorgehen schließen lässt, da der Bearbeiter damit zweifelsfrei zu er-
kennen gibt, dass ihm die Gesetzmäßigkeiten des geschlossenen Stromkreises 
unbekannt sind – andernfalls würde er sie anwenden. 
Durch die Operation der oben erwähnten Wissensfragmente im Kontext der 
elektrischen Spannungsquelle ist diese Aufgabe also erfolgreich lösbar. Die de-
                                                          
422 Es wird unterstellt, dass die Lampe L 1 bei Betätigung des Schalters S 1 nicht überlastet und 
damit der Wolframdraht zerstört wird. 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                       309 
taillierten Ergebnisse ergeben folgendes Bild: Die richtige, konzeptgetreue Lö-
sung haben 104 Befragte gefunden, 85 Probanden haben das erworbene 
Grundlagenwissen zwar genutzt, dieses jedoch nicht final angewendet und sel-
biges mit Alltagserfahrungen in der Weise verknüpft, dass sie – konzeptgetra-
gen – auf eine der zwei alltagstheoretischen Alternativen gekommen sind; der 
Kurzschluss wurde sechs Mal gewählt, die vollständige Beleuchtung 79 Mal. Für 
die ein konzeptfreies Vorgehen indizierenden Alternativen haben sich die ver-
bliebenen drei Probanden wie folgt entschieden: Alternative 2 wurde zweimal 
gewählt, Alternative 5 einmal. 
Beim folgenden zweiten Beispiel geht es um die Verknüpfung von domänenspe-
zifischem Wissen mit beruflichen Erfahrungen, wenngleich die richtige Lösung 
der Aufgabe wiederum allein durch Operation von elektrophysikalischem und 
mathematischem Grundlagenwissen identifiziert werden kann:  
 
Domänenspezifisches Wissen in Verbindung mit elektrophysikalischem Grundla-
genwissen ist allerdings anzuwenden, um zwei der drei nicht infrage kommen-
den Lösungen als nicht richtig auszuschließen. So dürften Begriffe wie Span-
nungshöhe, Spannungsstabilität und Frequenz sowohl zum Berufsalltag gehören 
als auch Gegenstand der elektrotechnischen Grundbildung in der Berufsschule 
sein. Mit der Bedeutung und der Funktionsweise von Stromrichtern hingegen 
kommen die Auszubildenden möglicherweise erst später in Berührung, und auch 
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im Betrieb werden Stromrichter wohl kaum zu Beginn der Ausbildung vertiefend 
thematisiert.423 Auszubildende und Schüler müssen diese Kenntnisse indes mit 
Grundlagenwissen im Zusammenhang mit der Umwandlung von Energie an-
wenden, um die erste Lösungsalternative als nicht richtig auszuschließen – das 
Wissen um die Themen Spannung und Frequenz genügt also nicht. Befragte, die 
diese Alternative gewählt haben, haben ein Lösungskonzept zwar angewandt, 
allein, es war nicht hinreichend – die Lösung also nur konzeptgetragen. 
Gleiches gilt im Prinzip für diejenigen Probanden, die die – ebenfalls alltagstheo-
retische – Lösungsalternative 3 gewählt haben. Sie wissen zwar einerseits, dass 
die Netzfrequenz von 50 Hz nicht durch die direkte Übertragung der Drehzahl 
des Rotors auf einen Generator erreicht werden kann und Maßnahmen getrof-
fen werden müssen, damit die Vorgaben für die Energieeinspeisung in das Netz 
eingehalten werden. Verschlossen bleibt ihnen allerdings die Einsicht, dass allein 
die Erhöhung der Rotordrehzahl des Generators mit Hilfe eines Getriebes weder 
die Stabilität der Frequenz gewährleisten kann noch die Höhe der induzierten 
Spannung; dazu bedarf es weiterer Überlegungen, die – je nach Art der Anfor-
derungen und der zum Einsatz kommenden Komponenten – zu verschiedenen 
Lösungen führen. Diejenigen Probanden, die diese Lösungsalternative gewählt 
haben, konnten zwar mit erworbenem Wissen operieren und sie haben dieses 
zugleich mit beruflichen Alltagserfahrungen verknüpft, aber ebenfalls nur kon-
zeptgetragen und nicht konzeptgetreu. 
In Lösungsalternative 2 wird weder der Direktantrieb erwähnt noch wird ein 
sinnstiftender elektrophysikalischer Zusammenhang sichtbar, im Gegenteil: die 
verwendeten Begrifflichkeiten wie »Drehwucht« und »extreme Windstärken« 
deuten bereits an, dass es sich bei dieser Lösung keinesfalls um eine richtige 
handeln kann. Kaum einem Befragten dürfte darüber hinaus entgangen sein, 
dass Windenergieanlagen bei Sturm automatisch abgeschaltet werden. Den-
noch haben 22,3 % der Probanden diese Lösung gewählt, sie haben mithin kon-
zeptfrei gehandelt. Die Lösungsalternative 4 gibt nahezu selbsterklärend die 
richtige Antwort zu der Aufgabe. Durch operieren mit elektrophysikalischem 
und mathematischem Grundlagenwissen sind – konzeptgetreu – 12,7 % aller 
Befragten auf diese richtige Lösung gekommen. 
                                                          
423 So zählen beispielsweise folgende Inhalte zum Lernfeld 8 des Rahmenlehrplans für die Ausbil-
dung zum Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik: »Elektromechanische Komponenten, 
Arten von Motoren, Bauformen, Betriebsarten, Schutzarten, Anlass- und Bremsverfahren, Dreh-
frequenzsteuerung, Stromrichter« (Vgl. KMK 2003c, S. 18). 
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Soweit die Ausführungen zu den beiden beispielhaft gewählten Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens. 
Die den beiden Kategorien alltagstheoretisch und abwegig zuzuordnenden Wer-
te bei den Aufgabenlösungen gehen für jede der zwölf Aufgaben aus den nach-
folgenden Abbildungen hervor (vgl. Abb. 101 und Abb. 102). Aus den Ergebnis-
sen zu jeder Aufgabe lassen sich nicht nur Rückschlüsse auf spezifische Wissens-
defizite ziehen, sondern insbesondere auf den Entwicklungsstand des Aufbaus 
von Konzepten zur Operationalität des erworbenen Wissens. Der aus Sicht des 
Individuums ungünstigste Fall liegt – neben der konzeptfreien Lösung von Auf-
gaben im Kontext beruflicher Anforderungen – bei der Entwicklung von Fehl-
konzepten. Fehlkonzepte können darauf zurückzuführen sein, dass erworbenes 
Wissen rudimentär geblieben ist und in beruflichen Situationen in der Weise zur 
Anwendung kommt, dass die Arbeitsergebnisse zwar nicht generell unbrauch-




Abb. 101: Zuordnung der Zahl alltagstheoretischer Antworten auf die Aufgaben. 
Erfolgen in solchen Fällen keine Korrekturen, verfestigen sich diese Strukturen 
und münden im Wiederholungsfall in Vorgehensweisen, die von eben solchen 
Fehlkonzepten getragen werden und Arbeitsergebnisse zeitigen, die zumindest 
auf Dauer keinen Bestand haben können. Kein Unternehmen wird bereit sein 
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Mitarbeiter zu beschäftigen, bei denen das Verhältnis zwischen dem Ge-
brauchswert der Arbeitsleistung und dem gezahlten Entgelt dauerhaft im Un-
gleichgewicht zuungunsten des Kunden verbleibt. Das Individuum würde folg-
lich an der von Havighurst postulierten Entwicklungsausgabe der Absicherung 
seiner ökonomischen Lebensgrundlage auf der Basis der erfolgreichen Aus-
übung eines Berufs scheitern. 
 
Abb. 102: Zuordnung der Zahl abwegiger Antworten auf die Aufgaben. 
Ein kontinuierliches Verbleiben bei schulischen Lernkonzepten trotz bereits fort-
geschrittener Ausbildungsdauer kann auf bereits entwickelte Fehlkonzepte hin-
weisen. Das sechsstufige Bewertungssystem bei der Beurteilung berufsschuli-
scher Leistungen, die in beruflichen Kontexten erarbeitet wurden, fördert eher 
die Entwicklung von Fehlkonzepten statt sie zu verhindern. Kein Kunde wird sich 
im Regelfall bei der Elektroinstallation mit Arbeitsergebnissen einverstanden er-
klären, die lediglich mit befriedigend oder gar nur mit ausreichend bezeichnet 
werden können; mangelhafte oder auch ungenügende sind a priori für alle Be-
teiligten unakzeptabel.424 Eine berufliche Didaktik, die diese Zusammenhänge 
                                                          
424 Blickt man auf den Gebrauchswert der Arbeitsergebnisse anderer Berufsgruppen, wie bei-
spielsweise Ärzte oder Piloten, wird schnell deutlich, wozu andere als gute bis sehr gute Ergeb-
nisse führen würden. Die harte Landung eines Passagierflugzeugs, bei der zwar alle Passagiere 
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aufgreift und Wege zur Lösung der damit verknüpften Herausforderungen an-
bietet, kann dazu beitragen, die Entwicklung von Fehlkonzepten zu vermeiden 






Zusammenhänge zwischen der Anzahl richtig gelöster Aufgaben zur Operatio-
nalität und den Niveaus des Zugangs zur Facharbeit bzw. der Bildungsgän-
ge/Jahrgangsstufen 
Der Aufbau fachlicher Kompetenzen ist nicht nur eng verknüpft mit der Entwick-
lung der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbeitens sowie mit dem 
der Zusammenarbeit in der Praxisgemeinschaft, sondern ebenso mit dem Er-
werb domänenspezifischen Wissens in horizontaler wie auch in vertikaler Band-
breite. Wer fachlich kompetent komplexe Kundenaufträge bearbeiten möchte, 
wird dieses ohne gelingendes Operieren mit Grundlagenwissen als auch mit 
domänenspezifischem Wissen kaum leisten können, m. a. W.: es bestehen In-
terdependenzen zwischen kompetent ausgeführter Facharbeit und kognitivem 
Leistungsvermögen im Kontext der genannten Wissensbestände. 
                                                                                                                                     
unverletzt aus dem Flugzeug steigen, das Fluggerät indes unbrauchbar wird, kann weder mit 
befriedigend noch mit ausreichend bezeichnet werden. Und wenn Menschen den Operations-
saal zwar lebend verlassen, die Beschwerden hernach jedoch nicht gemildert sind, wird der Pa-
tient ebenso wenig von einem befriedigenden Ergebnis sprechen wie in dem Fall, bei dem der 
Chirurg eine Schere im Bauch des Patienten vergessen hat (s. o.: »Behandlungsfehler … «). 
425 Quelle: http://www.springermedizin.de/kunstfehler-geduld/3044276.html, (letzter Zugriff: 
19.11.2013).  
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Pfusch bei einer Elektroinstallation
427
 
                                                          
426 Quelle: www.aerotelgraph.com/boeing-767-ana-harte-landung-tokio-beschaedigt, (letzter Zu-
griff: 11.11.2013). 
427 Quelle: www.brand-feuer.de/index.php/Datei:Stromverteiler-Pfusch.JPG, (letzter Zugriff: 
11.11.2013). 
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Zur Überprüfung dieser These sind die Lösungen derjenigen Probanden, die 
mindestens sechs Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens 
richtig gelöst haben, mit den Ergebnissen zur Evaluationsaufgabe verglichen 
worden. Wie aus Abb. 103 ersichtlich, haben über vier Fünftel der Befragten mit 
bereits performativem oder kompetentem Zugang zur Facharbeit auch mindes-
tens sechs AOW-Aufgaben richtig gelöst, bei den Probanden, die über einen le-
diglich ignoranten oder abdizenten Zugang verfügen, sind es nicht einmal ein 
Drittel. Sehr deutlich wird der Entwicklungsverlauf überdies, wenn die Zahl für 
die Gruppe mit identifizierendem Zugang hinzugezogen wird: mehr als die Hälf-
te von ihnen gehört zu denjenigen, die sechs oder mehr AOW-Aufgaben richtig 
gelöst haben. 
 
Abb. 103: Zusammenhänge zwischen der Zahl oberhalb von fünf richtig gelösten Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens und den Ratingkategorien der Evaluati-
onsaufgabe. 
Einen prinzipiell ähnlichen Verlauf zeigt die Zuordnung der Befragten mit mind. 
sechs richtigen Lösungen zu den Bildungsgängen/Jahrgangsstufen: mit zuneh-
mender Ausbildungsdauer steigt die Zahl der erfolgreicheren Bearbeiter bis zum 
3. Lehrjahr, um am Ende der 2. Fachstufe im 4. Ausbildungsjahr wieder leicht, 
dennoch deutlich abzufallen; eine Erklärung dafür fällt schwer. Während bei den 
Ergebnissen der Evaluationsaufgabe der Abfall im 4. Lehrjahr mit der besonde-
ren Situation eines Teils der Befragten erklärt werden kann, da eine elaboriertere 
Lösung mehr Zeit in Anspruch genommen hätte, die zu opfern offenbar viele 
nicht bereit waren, scheidet dieser Hintergrund hier zumindest auf den ersten 
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Blick aus. Um die AOW-Aufgaben zu bearbeiten, müssen diese zumindest auf-
merksam gelesen werden. Daher rückt auf den zweiten Blick auch bei diesen Er-
gebnissen dieselbe Erklärung in den Vordergrund, die bereits zuvor im Zusam-
menhang mit den Lösungen der Evaluationsaufgabe herangezogen wurde: in 
Anbetracht der Situation haben vermutlich beachtlich viele Lehrlinge des 
4. Ausbildungsjahrs die Aufgaben im »Zeitraffer« gelesen und sich nicht die Zeit 
genommen, die Lösungsalternativen so lange gegeneinander abzuwägen, die zu 
einer begründeten Antwort erforderlich gewesen wäre. Die Ergebnisse im Detail 
sind aus Abb. 104 ersichtlich. 
Der Einfluss von Erfahrungen in beruflichen Arbeitsprozessen zeigt sich grund-
sätzlich auch bei der Zuordnung richtiger Ergebnisse der AOW-Aufgaben zu den 
Bildungsgängen bzw. Jahrgangsstufen (vgl. Abb. 105). Bei Aufgabe 1 beispiels-
weise wird das Problem des Dimmens von Energiesparlampen aufgegriffen. 
Während 42 % bis 57 % der Lehrlinge die richtige Lösung identifiziert haben, 
sind es bei den Schülern der Berufsfachschule 23 %.428 Ähnliche Werte zeigen 
sich bei Aufgabe 3, bei der Unterschiede zwischen Steuern und Regeln themati-
siert werden. 38 % der Berufsfachschüler haben die richtige Lösung erkannt, 
61 % sind es bei den Lehrlingen des 1. Ausbildungsjahrs und 87 % bei denen 
des 3. Lehrjahrs. Allerdings haben auch nur 43 % der Befragten aus dem 
4. Ausbildungsjahr hier die richtige Antwort gefunden. 
                                                          
428 Vgl. dazu den Fragebogen im Anhang 9.1.4, S. 451 ff. 
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Abb. 104: Zusammenhänge zwischen der Zahl oberhalb von fünf richtig gelösten Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens und den Bildungsgängen/Jahrgangs-
stufen. 
 
Abb. 105: Verteilung richtiger Antworten bei den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifi-
schen Wissens auf die Bildungsgänge bzw. die Jahrgangsstufen. 
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Zur Lösung von Aufgabe 10, bei der es um die Lieferung elektrischer Energie von 
verschiedenen Versorgern an Abnehmer in einem Mehrfamilienhaus geht, wird 
einerseits auf elektrophysikalisches Grundlagenwissen zurückgegriffen, anderer-
seits kann diese auch durch die Reflektion und Operation von Arbeitsprozesser-
fahrungen identifiziert werden – beides ist möglich. Der Vergleich der Ergebnis-
se verweist auf diese Zusammenhänge: Von den Berufsfachschülern haben mehr 
als die Hälfte die richtige Lösung gefunden, für die Lehrlinge des 1. und des 
2. Ausbildungsjahrs sind die Ergebnisse nahezu vergleichbar, während die Aus-
zubildenden des 3. und des 4. Lehrjahrs mit 76 % bzw. 72 % korrekter Lösun-
gen deutlich besser abgeschnitten haben. 
Wenn das Operieren mit abstrakteren elektrophysikalischen und mathemati-
schen Wissensbestandteilen gefordert wird, wie beispielsweise bei den Aufga-
ben 4 und 6, sind zum einen die Zahlen der Probanden, die die richtige Lösung 
gefunden haben, gering, zum anderen sind die Unterschiede zwischen den Bil-
dungsgängen bzw. Jahrgangsstufen in der Regel vergleichsweise niedrig. Be-
trachtet man alle Ergebnisse in Abb. 105, so wird darüber hinaus ersichtlich, 
dass bei der Mehrzahl der Aufgaben die Zahl richtiger Lösungen im 3. Lehrjahr 
im Vergleich zum 2ten deutlich steigt, während die Unterschiede zwischen den 
Ergebnissen des 3. Ausbildungsjahrs und dem 4. nicht mehr so hoch ausfallen 
bzw. bei einigen Aufgabenlösungen sogar sinken. Diese Implikationen gehen 
ebenfalls aus einer weiteren Grafik hervor, in der die jeweiligen Durchschnitts-
werte richtiger, alltagstheoretischer und abwegiger Lösungen abgebildet sind 
(vgl. Abb. 106). Ein zusätzliches Detail wird ebenfalls daraus ersichtlich: während 
die Berufsschule B die Lehrlinge des 1. Ausbildungsjahrs nicht leistungsdifferen-
ziert in zwei Klassen geteilt hat, war dieses bei Berufsschule C für die Lehrlinge 
des 2. Ausbildungsjahrs der Fall. Infolgedessen zeitigen alle Ergebnisse für die 
besagte »zweite Klasse« dieses Lehrjahrs signifikant schlechtere Werte im Un-
terschied zur »ersten Klasse«. 
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Abb. 106: Durchschnittswerte richtiger, alltagstheoretischer und abwegiger Lösungen der Aufga-
ben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens, bezogen auf die Probanden der 
verschiedenen Klassen bzw. der Schulstandorte. 
Zusammenhänge zwischen den Durchschnittswerten richtiger, alltagstheoreti-
scher sowie abwegiger Lösungen und weiteren Parametern 
Schulabschluss 
Je höher der Schulabschluss, desto mehr richtige Lösungen wurden den Aufga-
ben zugeordnet (vgl. Abb. 107); diese Ergebnisse entsprechen insoweit den Er-
wartungen. Auffällig ist, unabhängig davon, dass sich die Ergebnisse der Pro-
banden mit erweitertem Hauptschulabschluss nur marginal von der Gruppe un-
terscheiden, die lediglich den Hauptschulabschluss haben. Darüber hinaus wird 
ersichtlich, dass die Wahl abwegiger Lösungsalternativen bei der Gruppe derje-
nigen mit Fachhochschulreife deutlich geringer ausfällt als bei den Gruppen mit 
Haupt- bzw. Realschulabschluss, die sich diesbezüglich weniger stark voneinan-
der unterscheiden.429 Die in den Schulformen der Sekundarstufe II erworbenen 
                                                          
429 Das Ergebnis des einzigen Probanden mit Allgemeiner Hochschulreife kann nicht als Referenz-
größe dienen. 
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Wissensbestände scheinen demnach einen deutlich höheren Gebrauchswert 
aufzuweisen.  
 
Abb. 107: Zusammenhänge zwischen der Identifizierung der richtigen Lösung der Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens und dem Grad des Schulabschlusses. 
Alter 
Bei der Zuordnung der Lösungsvarianten der Aufgaben zur Operationalität do-
mänenspezifischen Wissens zu dem Lebensalter der Befragten spiegeln sich im 
Grundsatz die Ergebnisse wider, die auch von anderen Grafiken bekannt sind, 
d. h. dass ältere Probanden bessere Ergebnisse erzielt haben als Jüngere unter 
der Annahme, dass steigendes Lebensalter einhergeht mit fortgeschrittener 
Dauer der Ausbildung. Zwei Auffälligkeiten sind offensichtlich: zum einen haben 
die Probanden, die der Gruppe der 16-jährigen (und jünger) angehören, ver-
gleichsweise häufig abwegige Antworten als Lösung gewählt. Zu dieser Gruppe 
dürften vor allem Hauptschüler gehören sowie Schüler der Berufsfachschule 
Elektrotechnik. Zum anderen scheint es in der Gruppe der 23-jährigen (und älte-
ren) keine signifikanten Steigerungen bei richtig identifizierten Lösungen zu ge-
ben, im Gegenteil: die Zahl der abwegigen Antworten zugeordneten Lösungen 
nimmt vergleichsweise deutlich zu (vgl. Abb. 108). Mit anderen Worten: Je wei-
ter »schulisches Wissen« zurückliegt, desto schwieriger wird es, damit zu operie-
ren, während steigende Arbeitsprozesserfahrungen dazu beitragen, richtige Lö-
sungen zu identifizieren. Erwähnenswert bleibt schließlich, dass im Alter von 21 
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bzw. 22 Jahren die Verknüpfung von Wissen und Arbeitserfahrungen gut zu ge-
lingen scheint. 
 
Abb. 108:  Zusammenhänge zwischen der Identifizierung der richtigen Lösung bei den Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens und dem Lebensalter der Probanden. 
Bearbeitung des Kundenauftrags 
Die Fähigkeit, komplexe Zusammenhänge miteinander zu verknüpfen und 
Schlussfolgerungen daraus zu ziehen, gilt sowohl bei der Bearbeitung der Evalu-
ationsaufgabe als auch bei der Lösung der Aufgaben zur Operationalität domä-
nenspezifischen Wissens als eine Voraussetzung, um gute Ergebnisse zu erzie-
len. Bei der Evaluationsaufgabe gehörte zu so einer Lösung u. a. die vollständige 
Bearbeitung des Kundenauftrags mit Bezügen zu allen vier Phasen.430 Auch zur 
Identifizierung der richtigen Lösung bei den zwölf AOW-Aufgaben musste mit 
entsprechenden Wissensbeständen operiert werden. Diejenigen Probanden, die 
bereits bei der Lösung der Evaluationsaufgabe die vier Phasen des Kundenauf-
trags berücksichtigt haben, sind auch bei der Lösung der AOW-Aufgaben zu 
signifikant besseren Ergebnissen gelangt (vgl. Abb. 109). Besonders augenfällig 
sind die Unterschiede beim Vergleich der zwei Kategorien blank und vollständig. 
                                                          
430 Vgl. dazu Abschnitt 6.2.3.3, S. 203 
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Die Probanden, die den Kundenauftrag lückenlos bearbeitet haben, haben im 
Durchschnitt mehr als eine AOW-Aufgabe richtig gelöst, zugleich liegt die Zahl 
für die Wahl einer abwegigen Lösung ebenso deutlich unterhalb derjenigen, die 
für die Befragten errechnet wurde, bei deren Lösung der Evaluationsaufgabe 
keinerlei Bezug zum Kundenauftrag erkennbar war. 
 
Abb. 109: Zusammenhänge zwischen der Identifizierung richtiger, alltagstheoretischer und abwegi-
ger Lösungen bei den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens und 
den Kategorien der Bearbeitung des Kundenauftrags bei der Evaluationsaufgabe. 
Wie wichtig das Operieren mit domänenspezifischem Wissen im Kontext kom-
plexerer beruflicher Zusammenhänge ist, zeigen zudem die Zahlen, die sich aus 
der Verknüpfung richtiger, alltagstheoretischer und abwegiger Lösungen mit 
den Lösungen der Evaluationsaufgabe ergeben, aus denen zwar keine vollstän-
digen, gleichwohl aber zumindest rudimentäre Bezüge zu dem Kundenauftrag 
erkennbar sind: ausgehend von den Zahlen, die Verknüpfungen für rudimentäre 
Bearbeitungen einerseits und Durchschnittswerte für richtige wie auch für ab-
wegige Lösungen andererseits indizieren, liegen diese Werte signifikant näher 
an denen auf eine vollständige Bearbeitung verweisenden Werte denn an de-
nen, deren Lösung der Evaluationsaufgabe keine Bezüge zu der Aufgabenstel-
lung enthalten (blank). 
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Berücksichtigung von Hinweisen und Anforderungen aus der Evaluationsaufgabe 
Sehr ähnliche Ergebnisse werden sichtbar, wenn die Lösungen zu den AOW-
Aufgaben mit denjenigen zu der Evaluationsaufgabe verknüpft werden, bei de-
nen es um den Bezug zu Einzelheiten und Anforderungen aus der Aufgabenstel-
lung geht (vgl. Abb. 110). Mit dekontextualisiert (—1) sind die Lösungen qualifi-
ziert worden, die keinerlei Bezüge zur Aufgabenstellung enthalten, die Katego-
rie dekontextualisiert (—0,5) verweist darauf, dass die Lösung zwar einzelne An-
gaben zur Aufgabenstellung aufgreift, teilweise jedoch sehr lückenhaft; Ent-
sprechendes gilt für die Rubrik kontextualisiert. Auch aus dieser Grafik geht her-
vor, dass diejenigen Befragten, die bei der Lösung der Evaluationsaufgabe auf 
Details und Anforderungen aus der Aufgabenstellung eingegangen sind, signifi-
kant bessere Ergebnisse auch bei Lösungen zu den Aufgaben zur Operationalität 
domänenspezifischen Wissens erzielen. 
 
Abb. 110: Zusammenhänge zwischen der Identifizierung richtiger, alltagstheoretischer und abwegi-
ger Lösungen bei den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens und 
den Kategorien, die den Grad der Berücksichtigung von Informationen angeben, die in 
der Aufgabenstellung enthalten sind. 
Entwicklung der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbeitens 
Die herausragende Bedeutung und der Stellenwert der Entwicklung der Konzep-
te beruflichen Lernens, Arbeitens und das der Zusammenarbeit in der Praxisge-
meinschaft sind oben mehrfach entfaltet und hervorgehoben worden. Dass die 
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gelungene Entwicklung der zwei zuerst genannten Konzepte unmittelbar mit 
der erfolgreichen Bearbeitung der Aufgaben zur Operationalität domänenspezi-
fischen Wissens zusammenhängt, wird in Abb. 111 ersichtlich. Insbesondere die-
jenigen Probanden, denen es noch nicht gelungen ist, sich von schulischen Lern-
konzepten zu lösen, liegen mit dem Wert richtiger Lösungen bei den AOW-
Aufgaben von durchschnittlich 4,59 deutlich hinter allen anderen zurück, bei 
denen ein Konzeptwechsel eingesetzt oder bereits stattgefunden hat. Der Stel-
lenwert einer umfassenden Umsteuerung hinsichtlich der Lernkonzepte wird 
auch dadurch unterstrichen, dass sich innerhalb der Kategorie »Berufliches Lern-
konzept« die Werte für die Identifizierung richtiger AOW-Lösungen bei denjeni-
gen Probanden, denen die vollständige Entwicklung eines beruflichen Lernkon-
zepts (BLK 1) attestiert werden konnte, nochmals deutlich gegenüber denjeni-
gen verbessert haben, die sich erst noch auf dem Weg der Entwicklung befan-
den (BLK 0,5). Probanden, bei denen die Entwicklung eines beruflichen Arbeits-
konzepts vorläufig abgeschlossen erscheint, haben im Durchschnitt 6,36 AOW-
Aufgaben richtig gelöst und liegen somit deutlich über dem Gesamtdurchschnitt 
von 5,32. 
 
Abb. 111: Zusammenhänge zwischen der Identifizierung richtiger, alltagstheoretischer und abwegi-
ger Lösungen bei den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens und 
dem Grad der Entwicklung beruflicher Lern- und Arbeitskonzepte. 
Wie aus Abb. 111 weiter hervorgeht, liegen die Probanden mit gelungener Ent-
wicklung eines beruflichen Lernkonzepts hinsichtlich der Anzahl richtiger AOW-
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Lösungen ebenso markant über dem Gesamtdurchschnitt wie diejenigen Befrag-
ten, bei denen ein berufliches Arbeitskonzept sich zwar entwickelt, jedoch noch 
lückenhaft ist. 
Resümee 
Die Ergebnisse zu den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wis-
sens sind eng verknüpft mit der Entwicklung fachlicher Kompetenz, deren Stand 
sich an dem Grad der Ausbildung von Variablen – wie zum Beispiel der Entwick-
lung von beruflichen Konzepten – zeigt. Mehr als 80 % der Probanden, deren 
Lösung der Evaluationsaufgabe auf einen performativen oder einen kompeten-
ten Zugang zur Facharbeit verweisen, haben mehr als die Hälfte der Aufgaben 
zur Operationalität richtig gelöst, bei denjenigen mit ignorantem bzw. abdizen-
ten Zugang sind es lediglich etwas mehr als 30 %. Der Wert von knapp 57 % der 
Befragten, die einen identifizierenden Zugang zur Facharbeit bereits gefunden 
haben, bestätigt die engen Zusammenhänge zwischen beruflicher Kompetenz-
entwicklung und dem Vermögen, domänenspezifisches Wissen zur Lösung ent-
sprechender Aufgabenstellungen auch anzuwenden, eindrucksvoll. Kompetenz-
entwicklung setzt die Entwicklung beruflicher Konzepte des Lernens und Arbei-
tens voraus; diese Bedingungen werden durch die bisher in diesem Abschnitt 
entfalteten Ergebnisse ebenfalls bestätigt. Zur Erinnerung: Voraussetzung für die 
erfolgreiche Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts ist der Wechsel von 
schulischen zu beruflichen Lernkonzepten. Probanden, deren Lösung der Evalua-
tionsaufgabe das Verweilen bei schulischen Lernkonzepten indizieren, haben im 
Vergleich zu denjenigen mit entwickeltem beruflichen Lernkonzept durchschnitt-
lich deutlich weniger als die Hälfte der Aufgaben zur Operationalität domänen-
spezifischen Wissens richtig gelöst, sie tendieren ebenso eindeutig häufiger zur 
Wahl abwegiger Lösungen und auch die Neigung zur Identifikation alltagstheo-
retischer Alternativen ist vergleichsweisehoch ausgeprägt. Die diesen Aussagen 
zugrundeliegenden Werte verschieben sich nochmals zugunsten der Probanden, 
bei denen ein berufliches Arbeitskonzept bereits sich entwickelt hat (vgl. 
Abb. 111). Anders ausgedrückt: berufliche Bildung bildet! 
Weitere Ergebnisse verweisen darauf, dass es ebenfalls Zusammenhänge gibt 
zwischen dem Vermögen, Wissensbestände zur Lösung von AOW zu nutzen 
und der Fähigkeit, in komplexen Situationen den damit verbundenen Herausfor-
derungen gerecht zu werden. So sind diejenigen Probanden, die bei der Lösung 
der Evaluationsaufgabe eine vergleichsweise hohe Zahl der darin enthaltenen 
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Informationen und Anforderungen aufgegriffen haben, bei der Lösung der Auf-
gaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens ebenso zu deutlich 
besseren Ergebnissen gelangt wie diejenigen, die sich bei der Evaluationsaufga-
be zu allen vier Phasen des Kundenauftrags geäußert haben.431 
Aus den Lösungen zu den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen 
Wissens haben sich zwei weitere Befunde ergeben. Zum einen zeigen sie, dass 
leistungsdifferenzierte Zusammensetzungen von Auszubildenden in verschiede-
nen Klassen zur Verfestigung der Strukturen führen, das heißt, die Schwachen 
bleiben schwach, die Starken bleiben stark oder werden noch stärker. Zum an-
deren lassen insbesondere die Ergebnisse der Probanden des 4. Lehrjahrs erken-
nen, dass es zwischen einzelnen Schulstandorten relativ große Unterschiede hin-
sichtlich des Vermögens der Auszubildenden gibt, Aufgaben zur Operationalität 
domänenspezifischen Wissens zu lösen. In diesem Zusammenhang wird darüber 
hinaus zum wiederholten Mal deutlich, dass die von beruflichen Arbeitsprozes-
sen weitgehend abgekoppelten Schüler der Berufsfachschule Elektrotechnik ei-
nerseits im Durchschnitt zweifelsfrei am wenigsten erfolgreich bei der Lösung 
dieser Aufgaben waren. Andererseits hat ein Fünftel dieser Gruppe sechs bzw. 
sieben Aufgaben richtig gelöst und gehört somit zu der Minderheit derjenigen, 
die mindestens 50 % der zwölf Aufgaben zur Operationalität domänenspezifi-
schen Wissens erfolgreich bearbeitet haben. Verglichen mit den Ergebnissen ei-
ner Klasse mit Auszubildenden des 1. Lehrjahrs, von denen ein knappes Drittel 
lediglich zwei bzw. drei der Aufgaben richtig gelöst hat, kann prinzipiell konsta-
tiert werden, dass die Betriebe bei der Auswahl der Bewerber nicht immer die 
richtige Auswahl getroffen haben.  
In Anbetracht der bisher aufbereiteten Ergebnisse könnten bei Eignungstests 
allein mit Hilfe dieser Art von Aufgaben Bewerber identifiziert werden, die – 
zumindest aus Sicht der Betriebe – für diesen Beruf geeigneter erscheinen als 
andere, die möglicherweise eher »auf gut Glück« oder aufgrund anderer Um-
stände einen Ausbildungsvertrag erhalten. Die gegenwärtige Situation bei An-
gebot und Nachfrage für Auszubildende im Bereich des Handwerks lässt indes 
ohnehin wenige Spielräume für zielgerichtet angelegte Auswahlverfahren. Im 
Unterschied dazu gibt es zumindest in einigen Bereichen der Industrie auch ge-
genwärtig immer noch mehr Nachfrager als Ausbildungsplätze zur Verfügung 
stehen. Die dort zur Anwendung kommenden – oftmals tradierten und wenig 
validen – Instrumente und Methoden zur Selektion der Bewerber könnten mit 
                                                          
431 Bei diesen beiden Gruppen dürfte es eine vergleichsweise hohe Schnittmenge geben. 
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Hilfe von Aufgaben zur Operationalität (domänenspezifischen) Wissens ergänzt 
und das Verfahren insgesamt zugleich qualitativ verbessert werden. 
6.2.3.7 Auswertung der Antworten zu dem »Fragebogen zu den 
Aufgaben zur Erhebung der Operationalität domänenspezifischen 
Wissens« 
Die zehn Aussagen des Fragebogens beziehen sich teils direkt, teils indirekt auf 
die zwölf Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens.432 Bei 
dem größten Teil der Statements geht es darum, Rückschlüsse auf die Entwick-
lung beruflicher Identität ziehen zu können; weitere Aussagen zielen auf Ein-
schätzungen der Befragten hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads der AOW im 
Kontext des eigenen Leistungsvermögens sowie dem der anderen. Anzumerken 
ist, dass ich die Aussagen den Aufgabensets dem Forschungsvorhaben Bremers 
entnommen habe, der nicht allein domänenspezifische Aufgaben formuliert hat, 
sondern ein vergleichsweise breites Spektrum von Wissensbeständen abdeckt, 
die u. a. technisch-naturwissenschaftliche, mathematische, ethische, moralische 
und politische Gesichtspunkte tangieren. Bremer operiert zudem mit Aufgaben-
sets, die statt der von mir genutzten zwölf Aufgaben 24 beinhalten.433 
Die in den zwölf Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens 
angesprochenen Aspekte hängen ausnahmslos mit Inhalten zusammen, denen 
sich ein Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik als Debütant in der beruf-
lichen Praxisgemeinschaft kaum wird entziehen können. Wer diese Aufgaben 
von sich weist, diese also nicht als solche des Elektronikers identifiziert, dessen 
Entwicklungsverlauf beruflicher Identität ist zumindest defizitär. Auf eben diese 
Zusammenhänge zielt folgende Aussage: »Solche Fragen haben mit meinem 
Beruf eigentlich nichts zu tun«. 13 Probanden (7 %) können offensichtlich nicht 
erkennen, dass die in den Aufgaben angesprochenen Aspekte irgendetwas mit 
ihrem angestrebten Beruf zu tun haben, weitere 48 (24 %) sind in dieser Hin-
sicht ebenfalls skeptisch, da sie der Aussage durch Markieren der Wertungska-
tegorie »trifft eher zu« grundsätzlich zustimmen, wenngleich mit Einschränkun-
gen. 
                                                          
432 Vgl. dazu u. a. Abschnitt 6.2.1.3, S. 191 f. sowie den Fragebogen im Anhang, S. 451 ff.  
433 Vgl. Bremer 2011 und 2012 
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Dem Aufbau fachlicher Kompetenz geht die Entwicklung beruflicher Identität 
voraus434 – beides muss sich zum einen mit der Dauer der Ausbildung positiv 
verändern, zum anderen müsste es vor dem Hintergrund der bisherigen Ergeb-
nisse ebenso Unterschiede geben zwischen denjenigen, die ohne Ausbildungs-
platz in schulischer Ausbildung sich befinden und den Auszubildenden des 
1. Lehrjahrs, die sich hinsichtlich der Zeitspanne der Ausbildung nicht von den 
Probanden unterscheiden, die sich in der Berufsfachschule befinden. Mit insge-
samt 46 % der Befragten aus der Berufsfachschule, die der Aussage zustimmen, 
trägt diese Gruppe zu dem aus Abb. 112 hervorgehenden Gesamtergebnis von 
31 % für die Kategorien trifft zu und trifft eher zu, überproportional bei. Ent-
sprechend unterrepräsentiert sind Antworten dieser Schüler, die den beiden 
verbleibenden Kategorien, aus denen eine ablehnende Haltung zu der Aussage 
hervorgeht, zuzurechnen sind (vgl. Abb. 113). 
 
Abb. 112: Ergebnisse zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu 
tun«; 197 Probanden haben sich dazu geäußert. 
Betrachtet man den Verlauf der Werte für die Lehrlinge der vier Ausbildungsjah-
re, so ist dieser zumindest unerwartet uneinheitlich. Einerseits nehmen die posi-
                                                          
434 Noch genauer ausgedrückt: Die Entwicklung beruflicher Identität löst Kompetenzentwicklung 
initial aus. 
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tiv besetzten Ergebnisse mit zunehmender Ausbildungsdauer grundsätzlich zu;435 
dies wird besonders deutlich bei den Ergebnissen aus jeweils einer Klasse in den 
vier Jahrgangsstufen an den Berufsschulen B, C, A und F. Andererseits gibt es 
deutliche Unterschiede bei den Werten selbst in den schon erwähnten Parallel-
klassen des 1. und 2. Lehrjahrs an den Berufsschulen B und C (vgl. Abb. 113).  
 
Abb. 113: Ergebnisse zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu 
tun«; (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen und Schulstandorten).  
Die Lehrlinge des 1. Ausbildungsjahrs unterscheiden sich in Bezug auf die Durch-
schnittswerte bei den drei Kategorien436 der Aufgaben zur Operationalität do-
mänenspezifischen Wissens eher wenig (vgl. Abb. 106, S. 319), in den Bewer-
tungen der Aussagen zu den zwölf Aufgaben liegen sie jedoch vergleichsweise 
weit auseinander. Während insgesamt lediglich ein knappes Fünftel (18 %) der 
                                                          
435 Damit sind die Werte gemeint, aus denen Ablehnung zu der Aussage »Solche Fragen haben 
mit meinem Beruf eigentlich nichts zu tun« hervorgeht (trifft nicht zu bzw. trifft eher nicht zu). 
436 Gemeint sind hier die Kategorien der Antworten, die entweder richtig, alltagstheoretisch oder 
abwegig sein können. 
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Probanden der Klasse 1 A437 der Aussage zustimmt und damit kundtut, dass sol-
cherlei Fragestellungen nicht  zu den Herausforderungen ihres Ausbildungsbe-
rufs zählen, sind es in der Parallelklasse mehr als doppelt so viele (41 %). Die Re-
sultate aus den Parallelklassen im 2. Lehrjahr unterscheiden sich hier ebenfalls 
deutlich voneinander. 30 % der Befragten aus der »besseren«438 Klasse des 
2. Lehrjahrs haben sich mit der Aussage identifiziert, bei der anderen sind es le-
diglich 9 %. Die eine eindeutige Verneinung der Aussage ausdrückenden Werte 
liegen hier zudem bei 50 %, während es bei der anderen Klasse nur 30 % sind. 
Eine plausible Erklärung für diese Zusammenhänge gibt es zunächst nicht. Zu-
mindest eine könnte darin zu suchen sein, dass die Lehrer bei der Umsetzung 
der curricularen Inhalte unterschiedlich, beispielsweise im Hinblick auf Arbeits-
prozess- und Kundenauftragsorientierung vs. Fachsystematik, vorgehen. Als wei-
tere Ursache für diese Ergebnisse sind durchaus voneinander abweichende 
Lernmilieus denkbar.  
Lediglich 18 % der Probanden des 3. Lehrjahrs an der Berufsschule A zweifeln 
daran, dass die an sie gestellten Fragen zur Operationalität etwas mit ihrem Be-
ruf zu tun haben, aber 29 % sind sich sicher, dass dem so ist und weitere 59 % 
mit Einschränkungen. Die sich ebenfalls im 3. Ausbildungsjahr befindenden Lehr-
linge an der Berufsschule D haben im Unterschied dazu deutlich anders votiert. 
Zwar identifizieren sich insgesamt 34 % mit der Aussage, aber die Gruppe der-
jenigen, die sich sicher sind in ihrem Urteil, dass solche Fragen doch etwas mit 
ihrem Beruf zu tun haben, liegt bei 48 %, und zusätzliche 19 % haben ebenfalls 
im Grundsatz positiv gestimmt. Noch uneinheitlicher zeigt sich der Verlauf der 
Ergebnisse bei den vier Klassen des 4. Lehrjahrs. Wenngleich die befragten 
Gruppen an zwei der vier Berufsschulen (F und H) mit acht bzw. fünf Probanden 
vergleichsweise klein sind, zählen die Ergebnisse ebenso zu den Befunden der 
Erhebung. So haben die Befragten an der Berufsschule F durchschnittlich die 
meisten Aufgaben zur Operationalität richtig gelöst (7,38) und sich zugleich am 
deutlichsten von der hier in Rede stehenden Aussage distanziert: 63 % haben 
diese verneint, weitere 25 % eine relativ ablehnende Haltung dazu (trifft eher 
                                                          
437 Die Bezeichnungen der Klassen hinsichtlich des Zahlenwerts sind identisch mit den Jahrgangs-
stufen; bei Parallelklassen werden diese zur weiteren Unterscheidung mit A und B gekenn-
zeichnet. 
438 Mit der »besseren« Parallelklasse wird die Klasse bezeichnet, die bei den Lösungen zu der Eva-
luationsaufgabe qualitativ höherwertige Lösungen erarbeitet hat im Vergleich zu der anderen 
Parallelklasse. Bei den vier Klassen der Lehrjahre 1 und 2 haben die jeweils besseren Klassen im 
Durchschnitt auch mehr Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens richtig ge-
löst; allerdings sind die Unterschiede hier eher marginal. 
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nicht zu). Die Probanden des 4. Ausbildungsjahrs an den Berufsschulen E und G 
(13 bzw. 21 Auszubildende) haben – im Unterschied zu den Befragten in den 
beiden schon erwähnten Klassen an den Berufsschulen F und H – durchschnitt-
lich weniger als die Hälfte der zwölf Aufgaben gelöst (5,92 bzw. 5,62); bei den 
der Aussage zustimmenden Werten liegen sie bei 46 % bzw. bei 38 %. Zugleich 
sind die Zahlen für die verneinende Antwortkategorie trifft nicht zu mit 15 % 
bzw. 14 % vergleichsweise niedrig. Es könnte also ein Zusammenhang bestehen 
zwischen dem erreichten Niveau fachlicher Kompetenz – das sich unter anderem 
in der Zahl richtig gelöster Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen 
Wissens manifestiert – und dem Grad der Entwicklung beruflicher Identität – der 
sich beispielsweise bei der Bewertung von Aussagen zu den zuvor bearbeiteten 
Aufgaben offenbart.  
Der Abgleich der Antworten zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem 
Beruf eigentlich nichts zu tun« mit den Ergebnissen zu der Evaluationsaufgabe 
bestätigt, dass sich fachliche Kompetenz nicht entwickeln kann, wenn berufliche 
Identität sich noch nicht entwickelt hat. Probanden, die der genannten Aussage 
zugestimmt haben, haben keine Lösung der Evaluationsaufgabe hervorge-
bracht, die Zugänge zur Facharbeit oberhalb der Kategorien ignorant, abdizent 
oder identifizierend indizieren (vgl. Abb. 114). Anders ausgedrückt: keiner der 
Probanden, die bei der Evaluationsaufgabe gezeigt haben, dass sie einen per-
formativen oder einen kompetenten Zugang zur Facharbeit bereits gefunden 
haben, hat der o. g. Aussage zugestimmt. Andererseits lehnen lediglich 19 % 
der Befragten aus der Gruppe, die einen ignoranten Zugang zur Facharbeit ge-
zeigt haben, das Statement ab und immerhin weitere 38 % mit Einschränkun-
gen. Auch bei diesem Vergleich zeigt sich, dass die Probanden, bei denen ein 
identifizierender Zugang zur Facharbeit konstatiert worden ist, zu einem relativ 
hohen Grad berufliche Identität tatsächlich auch entwickelt haben. Mit insge-
samt 73 % positiven Wertungen liegen sie etwa gleichauf mit denjenigen, die 
einen kompetenten Zugang nachgewiesen haben, aber deutlich unterhalb des 
Werts der »Performativen« mit 81 % ablehnender Stimmen.  
Ein weiterer Zusammenhang zwischen der Entwicklung fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität zeigt sich bei folgenden Ergebnissen: Von den Proban-
den, die mehr als fünf AOW-Lösungen erfolgreich identifiziert haben, befinden 
sich lediglich 31 % in der Gruppe der Befragten, die der Aussage »Solche Fragen 
haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu tun« zugestimmt haben; aber 
52 % der bei der Lösung der Aufgaben zur Operationalität erfolgreichen Pro-
banden mit mehr als fünf korrekten Antworten haben die Aussage verneint (vgl. 
Abb. 115). 
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Abb. 114: Ergebnisse zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu 
tun«; Verknüpfung der Antworten aus den vier Ratingkategorien der Aussage mit den 
Ratingkategorien der Evaluationsaufgabe. 
  
Abb. 115: Ergebnisse zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu 
tun«; Verknüpfung der Antworten aus den vier Ratingkategorien der Aussage mit den 
Ergebnissen von Probanden, die mehr als fünf richtige AOW-Lösungen gefunden haben. 
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Einen weiteren Hinweis auf Zusammenhänge zwischen der Entwicklung eines 
Konzepts beruflichen Lernens und beruflicher Identität wird in der Grafik unten 
sichtbar (vgl. Abb. 116). Sieben von elf Probanden, die der Aussage »Solche 
Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu tun« zugestimmt haben, 
sind bei der Lösung der Evaluationsaufgabe nach einem schulischen Lernkonzept 
vorgegangen, die übrigen vier hatten ein berufliches bereits entwickelt. Insge-
samt haben 64 Befragte die Aussage verneint und damit zu erkennen gegeben, 
dass sie sich die in den Aufgaben enthaltenen beruflichen Anforderungen zu ei-
gen gemacht haben. Bei 24 Probanden aus dieser Gruppe konnte hinsichtlich 
des Lernkonzeptwechsels nachgewiesen werden, dass sie nach wie vor mit schu-
lischen Lernkonzepten operieren, bei weiteren 30 Befragten hat sich gezeigt, 
dass sie ein berufliches Lernkonzept bereits entwickelt haben; die verbleibenden 
zehn Probanden bewegen sich auf dem Weg der Entwicklung zu beruflichen 
Lernkonzepten. Bezogen auf die Gruppe der Auszubildenden und Schüler mit 
vollzogenem bzw. noch nicht erkennbarem Konzeptwechsel (54 Befragte) ha-
ben diejenigen mit bereits entwickeltem beruflichen Lernkonzept häufiger die 
Alternativen »trifft nicht zu« bzw. »trifft eher nicht zu« gewählt als ihre Kolle-
gen, die diesen Wechsel noch nicht vollzogen haben. 
 
Abb. 116: Ergebnisse zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu 
tun«; Verknüpfung der Antworten aus den vier Ratingkategorien der Aussage mit den 
Resultaten zum Stand der Entwicklung der Konzepte schulischen und beruflichen Ler-
nens. 
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Weitere Hinweise auf den Entwicklungsverlauf beruflicher Identität ergeben sich 
aus den Antworten zu der Aussage »Grundsätzlich interessieren mich solche 
Fragen schon« (vgl. Abb. 117). 
 
Abb. 117: Ergebnisse zu der Aussage »Grundsätzlich interessieren mich solche Fragen schon« 
(summativ). 
Immerhin 14 Probanden (7 %) haben angegeben, dass sie sich für solcherlei 
Fragen nicht interessieren, weitere 35 (18 %) sind sich da nicht ganz sicher und 
haben mit »trifft eher nicht zu« geantwortet. Mit anderen Worten: etwa ein 
Viertel der befragten Schüler und Lehrlinge haben im Verlauf ihrer Ausbildung 
zum Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik nicht oder nur rudimentär die 
Herausforderungen wahrgenommen, die der Beruf an deren (zukünftige) Träger 
stellt. Sieben der Befragten, die die Aussage verneint haben, befinden sich in der 
Berufsfachschule Elektrotechnik und vier weitere in einer Klasse des 1. Lehrjahrs. 
Allein die Auszubildenden des 3. Lehrjahrs an der Berufsschule A interessieren 
sich alle für die in den Aufgaben beschriebenen berufsfachlichen Inhalte; in den 
übrigen Klassen gab es generell Befragte, die sich damit nicht identifizieren 
konnten. Gleichwohl zeigen die Ergebnisse im Überblick, dass mit zunehmender 
Ausbildungsdauer das Interesse daran steigt (vgl. Abb. 118). Ausnahmen bilden 
hier wie auch bei den oben entfalteten Ergebnissen die Lehrlinge des 
4. Ausbildungsjahrs an den Berufsschulen E und G. Beide liegen hinsichtlich der 
Durchschnittswerte von richtigen AOW-Lösungen vergleichsweise niedrig, die 
Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf eigentlich nichts zu tun« wird 
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von 46 % bzw. 38 % der Auszubildenden beider Klassen ganz bestätigt oder 
einschränkend befürwortet, und bei der hier in Rede stehenden Aussage 
»Grundsätzlich interessieren mich solche Fragen schon«, geben insgesamt 39 % 
der Lehrlinge des 4. Ausbildungsjahrs an der Berufsschule E eine ablehnende 
Antwort, bei der Gruppe der an der Berufsschule G befragten Lehrlinge sind es 
immerhin 35 %.  
Die bisher dargestellten Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass bei den 
Probanden, deren berufliche Identität wenig bzw. zeitverzögert sich nur entwi-
ckelt, auch die Ergebnisse bei den Aufgaben zur Operationalität domänenspezi-
fischen Wissens eher schwach bzw. unterdurchschnittlich ausfallen. Durch ihre 
Einschätzungen entsprechender Aussagen zu solchen Aufgaben offenbaren sie 
unbeabsichtigt zugleich defizitäre Entwicklungsverläufe beruflicher Identität, in-
dem sie die Aussagen in diesem Sinne negativ beantworten. 
 
Abb. 118: Ergebnisse zu der Aussage »Grundsätzlich interessieren mich solche Fragen schon« (nach 
Bildungsgängen/Jahrgangsstufen und Schulstandorten). 
Die Probanden sollten zu einer weiteren Aussage Stellung nehmen, die auf die 
Domänenspezifik der Aufgaben zur Operationalität des zugehörigen Wissens 
zielt: »Diese Fragen müsste eigentlich jeder, der einen Beruf erlernt, beantwor-
ten können«. Obwohl die Mehrzahl der Aussagen prinzipiell auf Wissensbestän-
de rekurriert, die zu den an allgemeinbildenden Schulen zu vermittelnden Inhal-
ten zählen, werden dennoch in allen elektrotechnische Inhalte angesprochen, 
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die bei einigen Aufgaben so spezifisch sind, dass deren Lösung kaum von Lehr-
lingen erwartet werden kann, die beispielsweise den Beruf der Bestattungsfach-
kraft oder den des Bäckereifachverkäufers439 erlernen. Diejenigen aber, die einen 
Elektroberuf anstreben, müssten sich im Verlauf ihrer Ausbildung in der Weise 
mit den damit verbundenen Anforderungen identifizieren, dass sie diese zu-
gleich gegen solche aus anderen Berufen abzugrenzen imstande sind. Das gilt 
ebenfalls für die Abgrenzung zu Berufen, die zu demselben Berufsfeld zählen. 
Auch dadurch entsteht »Berufsstolz« – mithin berufliche Identität. Wer der An-
sicht ist, dass einschlägige berufsbezogene Aufgaben – unabhängig von dem 
Ausbildungsberuf – beliebig lösbar sind, verkennt das den eigenen Beruf prä-
gende Typische und Spezifische. Etwa drei Fünftel der Befragten haben sich in 
diesem Sinne geäußert; sie sind der Ansicht, dass nicht jeder, der einen Beruf 
erlernt, solche Aufgaben auch lösen können muss (vgl. Abb. 119). 
 
Abb. 119: Ergebnisse zu der Aussage: »Diese Fragen müsste eigentlich jeder, der einen Beruf er-
lernt, beantworten können« (summativ). 
Die den verschiedenen Bildungsgängen und Jahrgangsstufen zuzuordnenden 
Zahlenwerte tragen zu diesem Ergebnis in sehr unterschiedlicher Ausprägung 
                                                          
439 Seit März 2006 neu geordnet und umbenannt in »Fachverkäufer/in – Lebensmittelhandwerk 
(Bäckerei)«. 
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bei. Während die Schüler der Berufsfachschule Elektrotechnik und die Lehrlinge 
aus dem 1. Ausbildungsjahr die Parität zwischen »positiven« und »negativen« 
Bewertungen der Aussage kaum verändern und nur in der unterschiedlichen 
Gewichtung der zu diesen Hauptkategorien zählenden zwei Bewertungsalterna-
tiven zum Teil deutlich voneinander abweichen, tragen die Befragten einer Klas-
se des 2. Lehrjahrs mit insgesamt 64 % der Aussage zustimmender Antworten 
überproportional zu dem Gesamtergebnis bei (vgl. Abb. 120). Auf der anderen 
Seite sind es Probanden aus einer Klasse des 3. Lehrjahrs, von denen zusam-
mengenommen 83 % der Ansicht sind, dass die Aussage eher nicht bzw. nicht 
zutrifft. Es fällt auf, dass diese Lehrlinge sowohl bei den Lösungen der Evaluati-
onsaufgabe beachtenswert gute Ergebnisse erzielt haben als auch bei den Auf-
gaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens. Darüber hinaus haben 
insgesamt 82 % von ihnen die Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf 
eigentlich nichts zu tun« ebenfalls mit trifft eher nicht zu bzw. mit trifft nicht zu 
bewertet. Im Zusammenhang mit der hier primär behandelten Aussage »Diese 
Fragen müsste eigentlich jeder, der einen Beruf erlernt, beantworten können« 
haben sich auch die Befragten aus der zweiten Klasse des 3. Lehrjahrs über-
durchschnittlich häufig ablehnend geäußert.  
 
Abb. 120: Ergebnisse zu der Aussage: »Diese Fragen müsste eigentlich jeder, der einen Beruf er-
lernt, beantworten können«, (nach Bildungsgängen/Jahrgangsstufen und Schulstandor-
ten). 
Die den Probanden der 4. Lehrjahre zuzuordnenden Zahlenwerte fallen unter-
schiedlich aus. Abgesehen von den Ergebnissen der acht Probanden aus der Be-
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rufsschule F tragen die 23 Befragten aus der Berufsschule G mit insgesamt ledig-
lich 53 % die Aussage ablehnender Nennungen zum Gesamtergebnis bei. Diese 
Lehrlinge sind auch bei der Evaluationsaufgabe zu wenig überzeugenden Lö-
sungen gekommen, und mit durchschnittlich 5,62 richtigen Lösungen bei den 
Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens haben sie von den 
vier Klassen dieser Jahrgangsstufe das schwächste nur erreicht. Zugleich liegen 
sie bei den Ratingwerten zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Be-
ruf eigentlich nichts zu tun« mit insgesamt 38 % zustimmender Antworten über 
dem Durchschnitt, der hier bei 30,6 % liegt. 
Die Identifikation mit dem Lehrberuf – oder auch Anzeichen von Desinteresse 
bzw. einen nicht gelingenden Zugang zu diesem – indizieren desgleichen die Er-
gebnisse zu der Aussage »Es gab Fragen, die mich interessiert haben und bei 
denen ich gerne genau wüsste, ob meine Antwort richtig ist«. Knapp drei Viertel 
der untersuchten Schüler und Lehrlinge haben Interesse an den Lösungen be-
stimmter Aufgaben gezeigt, um zu erfahren, ob sie die richtige auch identifiziert 
haben. Mit der damit verbundenen Neugier manifestiert sich zugleich das Be-
mühen und die Bereitschaft, sich mit den in dem Beruf inkorporierten Anforde-
rungen auseinanderzusetzen (vgl. Abb. 121). 
 
Abb. 121: Ergebnisse zu der Aussage: »Es gab Fragen, die mich interessiert haben und bei denen 
ich gerne genau wüsste, ob meine Antwort richtig ist« (summativ). 
Bei Betrachtung der Ergebnisse der einzelnen Jahrgangsstufen bzw. der Bil-
dungsgänge liegen die Schüler der Berufsfachschule hinsichtlich der zustimmen-
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den bzw. ablehnenden Bewertungen der Aussage grundsätzlich nahe an den 
Durchschnittswerten. 
 
Abb. 122: Ergebnisse zu der Aussage: »Es gab Fragen, die mich interessiert haben und bei denen 
ich gerne genau wüsste, ob meine Antwort richtig ist« (nach Bildungsgängen/Jahrgangs-
stufen und Schulstandorten). 
Allerdings ist der Anteil derjenigen, die die Aussage eindeutig verneint haben, 
mit 19 % vergleichsweise hoch (vgl. Abb. 122). Von den Lehrlingen der beiden 
Parallelklassen des 1. Lehrjahrs an der Berufsschule B haben zwei Fünftel der 
Probanden der Klasse B wenig Interesse an den Lösungen der Aufgaben ge-
zeigt; im Vergleich zu den Ergebnissen der Befragten aus der Parallelklasse sind 
deren Werte – wie auch bei den Lösungen der Evaluationsaufgabe – deutlich 
positiver ausgefallen. Generell lässt sich aus den Zahlen für die Lehrjahre 2 und 3 
ein steigendes Interesse an den Aufgabenlösungen ablesen, während sich die 
Ergebnisse für die vier Klassen des 4. Lehrjahrs auch bei dieser Aussage teilweise 
wieder sehr stark voneinander unterscheiden. Alle Lehrlinge aus der Berufsschu-
le F scheinen in diesem Zusammenhang mehr oder weniger neugierig zu sein, 
während mehr als die Hälfte der Probanden an der Berufsschule E kein oder nur 
wenig Interesse an den Aufgabenlösungen zeigt; die Ergebnisse für die Berufs-
schule G weisen auch hier in eine ähnliche Richtung. Wenn es allerdings darum 
geht, diese Art der Aufgaben in der Schule oder im Betrieb zu besprechen, zei-
gen die Probanden einerseits generell mehr Interesse daran, andererseits gehen 
die der Aussage zustimmenden Werte (trifft zu) bei den meisten Klassen zurück 
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zugunsten der eingeschränktes Einverständnis signalisierenden Antworten (vgl. 
Abb. 123).  
 
Abb. 123: Ergebnisse zu der Aussage: »Manche Fragen sind schon interessant gewesen. Man sollte 
über so etwas auch in der Schule und im Betrieb sprechen«, (nach Bildungsgän-
gen/Jahrgangsstufen und Schulstandorten). 
Die Probanden haben bei diesem Statement durch ihr Bewertungsverhalten 
abermals gezeigt, dass sie Aussagen oder Fragen eher dann positiv bewerten, 
wenn sie hinsichtlich des potentiellen Ergebnisses ihres Antwortverhaltens nicht 
direkt betroffen sind, also in der Anonymität verbleiben würden. Die Sichtweise 
der Probanden dürfte der folgenden ähneln: Warum sollen solche Aufgaben 
nicht aufgegriffen und besprochen werden – interessant sind sie ja allemal. 
Können mit der Antwort in Bezug auf einen möglichen Eintritt der Ergebnisse 
indes potentiell Kausalattribuierungen verknüpft werden, sind die Werte ver-
gleichsweise schlechter; es könnte ja dabei herauskommen, dass der Befragte 
bei der Überprüfung der Ergebnisse doch nicht so gut abschneidet wie gedacht 
oder gewünscht. 
Im Zusammenhang mit den Ergebnissen der Evaluationsaufgabe, und hier insbe-
sondere vor dem Hintergrund der Einschätzungen der eigenen Ergebnisse durch 
die Probanden, ist aufgefallen, dass sich eine verhältnismäßig hohe Zahl der Be-
fragten hinsichtlich ihrer fachlichen Kompetenz eklatant überschätzt. Dieses von 
der Realität abweichende Selbstbild zeigt sich prinzipiell auch bei den Bewertun-
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gen der Befragten zu folgender Aussage des Fragebogens zu den Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens: »Bei einem direkten Vergleich 
würde ich in meiner Klasse mit den richtigen Antworten über dem Durchschnitt 
liegen«. Fast die Hälfte der untersuchten Schüler und Lehrlinge äußert sich hier 
zustimmend (vgl. Abb. 124). Von den 13 Probanden (7 %), die mit »trifft zu« 
geantwortet haben, liegen aber lediglich drei mit ihren Ergebnissen tatsächlich 
auch über dem Durchschnitt. Weitere 81 (41 %) Befragte schätzen sich so ein, 
dass sie bei der Zahl ihrer richtigen Lösungen eher über dem Durchschnitt ran-
gieren, aber nur 47 von ihnen haben dieses Ergebnis auch erzielt. Die Selbst-
überschätzung des eigenen Leistungsvermögens durch einen bemerkenswert 
hohen Anteil der Schüler und Lehrlinge wird durch diese Ergebnisse bestätigt. 
 
Abb. 124: Ergebnisse zu der Aussage: »Bei einem direkten Vergleich würde ich in meiner Klasse mit 
den richtigen Antworten über dem Durchschnitt liegen«, (summativ). 
Die Probanden haben zu weiteren Aussagen Stellung genommen, die jedoch vor 
dem domänenspezifischen Hintergrund dieser Untersuchung – anders als bei 
den Erhebungen Bremers – eine untergeordnete Rolle einnehmen und daher 
kaum geeignet erscheinen, zusätzliche Erkenntnisse zu den Fragen hinsichtlich 
des Entwicklungsverlaufs fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität trans-
parenter zu machen (vgl. Abb. 125). 
Rekonstruktion der Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität bei der Ausbildung 
      342 
Resümee 
Die Auswertung der Antworten zu dem Fragebogen hat zu folgenden grundle-
genden Erkenntnissen geführt: 1. Berufliche Identität entwickelt sich entlang der 
Jahrgangsstufen. 2. Die Probanden aus der Berufsfachschule identifizieren sich 
nicht in vergleichbarem Maß mit ihrem angestrebten Beruf wie es bei den Lehr-
lingen bereits im 1. Ausbildungsjahr beobachtet werden kann. 3. Es gibt unver-
kennbar Zusammenhänge zwischen der Entwicklung beruflicher Identität und 
fachlicher Kompetenz sowie dem Wechsel von schulischen zu beruflichen Lern-
konzepten. 4. Ein beachtlicher Teil der Befragten neigt auch im Kontext der 
Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens zur Überschätzung 
der eigenen Leistungsfähigkeit.  
 
Abb. 125: Fragebogen zu den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens. Die 
Ergebnisse zu den grau unterlegten Aussagen finden sich als Grafik im Anhang (vgl. 
S. 456), die übrigen werden oben diskutiert. 
Hinsichtlich der damit angesprochenen Implikationen verhalten sich die unter-
suchten Schüler und Lehrlinge darüber hinaus – zumindest bezogen auf die je-
weiligen Gruppen – kongruent, d. h. die Probanden einer Klasse haben sich bei-
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spielsweise gegenüber der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem Beruf 
nichts zu tun« überwiegend ablehnend geäußert, dann kommt die damit ver-
bundene Haltung in der Regel auch bei den Antworten zu den übrigen Aussa-
gen zum Ausdruck. Zugleich zeigen sich Interdependenzen zwischen positiven 
Entwicklungsverläufen beruflicher Identität und der Leistungsfähigkeit der Be-
fragten als Gruppe bei den Ergebnissen zu der Evaluationsaufgabe sowie bei 
den Lösungen zu den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wis-
sens. Etwas überraschend schließlich ist zum einen das von mir nicht vermutete 
Desinteresse vergleichsweise vieler Probanden an Fragestellungen, die unmittel-
bar mit den Handlungsfeldern ihres Ausbildungsberufs zusammenhängen. Zum 
anderen ist erstaunlich, dass sogar bei einer beachtlichen Zahl von Probanden 
aus den Klassen des 4. Lehrjahrs zu beobachten ist, dass sie in diesem Zusam-
menhang wenig oder nicht neugierig sind. Anders sind Ergebnisse kaum zu be-
werten, aus denen beispielsweise hervorgeht, dass sich sieben von 13 Lehrlingen 
gegenüber der Aussage »Es gab Fragen, die mich interessiert haben und bei de-
nen ich gerne genau wüsste, ob meine Antwort richtig ist«, ablehnend verhal-
ten. Verständlicher – nicht nachvollziehbarer – werden solcherlei Ergebnisse vor 
dem Hintergrund der Zahlen zu der Aussage »Solche Fragen haben mit meinem 
Beruf eigentlich nichts zu tun«: sechs der 13 Befragten aus derselben Klasse ha-
ben hier mit trifft zu bzw. mit trifft eher zu votiert. 
Auch mit Blick auf den folgenden Abschnitt lässt sich konstatieren, dass die 
Identifikation mit dem Beruf und erreichtes Niveau fachlicher Kompetenz bei 
Schülern und Auszubildenden bei einer Reihe von Merkmalen sich manifestieren, 
die als Indikatoren für deren Entwicklungsverlauf geeignet erscheinen. 
6.2.4 Konstruktion von Indikatoren über den Entwicklungsverlauf und 
die ihn prägenden Konzepte 
Vorbemerkungen 
Das Ziel jeder Berufsausbildung ist der Aufbau eines kompetenten Zugangs zur 
beruflichen Facharbeit, der sich im Kontext domänenspezifischer Arbeits- und 
Geschäftsprozesse in der Weise manifestiert, dass der Debütant von den Mit-
gliedern der beruflichen Praxisgemeinschaft als einer der ihren akzeptiert wird. 
Wie die Untersuchungen gezeigt haben, entwickeln sich die Subjekte im Verlauf 
der Ausbildung zum Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik – allerdings 
sehr unterschiedlich sowohl in Bezug auf die fachliche Kompetenz als auch mit 
Blick auf die berufliche Identität. Und damit auch hinsichtlich des Aufbaus der 
Konzepte! Die Untersuchungsinstrumente, Evaluationsaufgabe mit ergänzen-
dem Fragebogen und Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wis-
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sens, erscheinen geeignet, diese Entwicklungsverläufe nachzuzeichnen. Die Lö-
sung der Evaluationsaufgabe bildet die Grundlage für die Bewertung des aktuel-
len Stands des Zugangs zur Facharbeit durch deren Einordnung in eine von fünf 
Ratingkategorien – ein Werkzeug für diese Kategorisierung ist in Form einer 
Matrix aus Kriterien und Indikatoren im Rahmen dieser Arbeit entwickelt und 
erprobt worden.440 
Es kann unterstellt werden, dass sich Kompetenz und Identität bei Probanden 
mit kompetentem Zugang zur Facharbeit aufgebaut haben; somit kann weiter-
hin unterstellt werden, dass bei diesen Lernenden die entsprechenden Entwick-
lungsprozesse erfolgreich verlaufen sind. In Bezug auf die Befragten, deren Lö-
sungen einer der übrigen Ratingkategorien zugeordnet wurden – vom ignoran-
ten über den abdizenten und den identifizierenden bis zu dem performativen 
Zugang – lassen sich diese Schlussfolgerungen nicht ohne Weiteres ziehen. Ein 
Lehrling, der einen lediglich ignoranten Zugang zur beruflichen Facharbeit ge-
zeigt hat, muss nicht zwangsläufig auch bei der Entwicklung beruflicher Identi-
tät ganz am Anfang stehen. Andere Befunde zeigen, dass insbesondere bei Pro-
banden, die einen identifizierenden Zugang sich schon erschlossen haben, beruf-
liche Identität bereits entwickelt ist – allein: der Aufbau fachlicher Kompetenz ist 
noch defizitär. Die Lösung der Evaluationsaufgabe allein ist unterhalb der Be-
wertungskategorie des kompetenten Zugangs zur Facharbeit nicht hinreichend 
geeignet, auch dezidiertere Aussagen über den Entwicklungsverlauf beruflicher 
Identität zu machen, dazu bedarf es der Antworten des Fragebogens zur Evalu-
ationsaufgabe. Werden beide Instrumente herangezogen, lassen sich diese für 
Einschätzungen auch des Entwicklungsverlaufs beruflicher Identität nutzen, in-
dem entsprechend formulierte Aussagen des Fragebogens, in Verbindung mit 
der Lösung der Evaluationsaufgabe, als Indikatoren dafür dienen. Probanden, 
die beispielsweise die Aussage »Aufgabenstellungen dieser Art müssen Elektro-
niker für Energie- und Gebäudetechnik nicht bearbeiten können«, ablehnen, 
können berufliche Identität dann nicht entwickelt haben, wenn sie eine Aufgabe 
lösen sollten, die sich mühelos in das Ausbildungsberufsbild einordnen lässt.441 
Neben der Lösung der Evaluationsaufgabe dienen Aussagen im Fragebogen 
darüber hinaus als Indikatoren, den Grad der Entwicklung fachlicher Kompetenz 
                                                          
440 Vgl. Abschnitt 9.1.5, S. 457 ff. 
441 Ohne den unten entfalteten Ausführungen, bei denen es um die Konsequenzen der Untersu-
chungsergebnisse für eine berufliche Didaktik geht, vorgreifen zu wollen, sei angemerkt, dass 
sich ein Fragebogen mit Aussagen zu beruflichen Kontexten sowohl auf andere Aufgabenstel-
lungen als auch auf berufliche Situationen beziehen kann; die Bindung an eine Evaluationsauf-
gabe ist und kann nicht zwingend sein. 
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noch transparenter zu machen. Wer bei der Lösung der Evaluationsaufgabe bei-
spielsweise einen abdizenten Zugang zur Facharbeit nur gezeigt hat und auf der 
anderen Seite im Fragebogen seine Lösung als überzeugend qualifiziert, kann als 
exponiertes Beispiel für falsch eingeschätzte fachliche Kompetenz seiner selbst 
angesehen werden. Um Aussagen zu Entwicklungsverläufen zu erhalten, ist die 
wiederholte Erfassung von Kompetenz und Identität mit Hilfe der genannten 
Instrumente in erfahrungssichernden zeitlichen Abständen notwendig.442 
Entwicklungsverläufe beim Aufbau der Konzepte 
Aufwändiger freilich gestaltet sich die Konstruktion von Indikatoren, die valide 
Erkenntnisse über den Verlauf der Bewältigung der drei dieser Untersuchung 
zugrundeliegenden Entwicklungsaufgaben zulassen. Auf folgende Frage müssen 
hinreichend plausible Antworten gefunden werden:  
Woraus lässt sich zuverlässig ableiten, dass die Konzepte beruflichen Lernens 
und Arbeitens sowie das der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemein-
schaft erfolgreich sich entwickeln, sich fehlentwickeln oder sich nicht entwi-
ckeln? 
Der Schlüssel zur Beantwortung dieser Frage liegt auch hier bei der Konstruktion 
der Evaluationsaufgabe und dem ergänzenden Fragebogen. Werden diese vor 
dem Hintergrund dessen, was hinsichtlich der Konzeptentwicklung gemessen 
werden soll, entworfen,443 können auf dieser Basis Indikatoren beschrieben wer-
den, die zur Beantwortung der genannten Frage geeignet sind. Die Lösungen 
der Evaluationsaufgabe und die Angaben im Fragebogen dienen in diesem Kon-
text also als basale Gegenstände der Analysen und Bewertungen. Bei der Ent-
                                                          
442 Die Aussagen des Fragebogens können in Abhängigkeit von den Zielen der Evaluation und mit 
unterschiedlichen Schwerpunkten formuliert werden — insofern können sie auch als variable 
Indikatoren angesehen werden. Geht es beispielsweise um Anforderungen an die berufliche 
Facharbeit mit dem Schwerpunkt, die Perspektive des Kunden einzunehmen, wird der Lehrer 
bzw. der Ausbilder andere Aussagen formulieren als wenn es darum geht festzustellen, inwie-
weit der Lehrling sich mit den Anforderungen des Betriebs oder der Gesellschaft auseinander-
zusetzen bereit oder überhaupt in der Lage ist. Weitere Varianten stellen die Grade der Detail-
lierung bezüglich der horizontalen wie der vertikalen Bandbreite fachlicher Kompetenz dar. Da-
zu zwei Beispiele vor dem Hintergrund der hier entwickelten Evaluationsaufgabe. Horizontale 
Bandbreite: »Ich habe alle mit der Einbruchsicherheit zusammenhängenden Maßnahmen bei 
meiner Lösung berücksichtigt.« Vertikale Bandbreite: »Ich traue mir zu, im Bedarfsfall die 
EIB/KNX-Steuerung der in der Villa und den Außenanlagen vorhandenen Aktoren und Sensoren 
den Wünschen des Kunden entsprechend anzupassen bzw. zu optimieren.« 
443 Vgl. Abschnitt 6.2.1.1, S. 182 ff. 
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wicklung von Indikatoren geht es nunmehr darum herauszufinden, inwieweit 
die gefundenen Lösungen im Hinblick auf die Konzepte tragfähig sind oder 
auch: Welchen Gebrauchswert weisen sie mit Blick auf deren Umsetzung in die 
Realität auf? Die sich daraus abzeichnenden Aussagen und Fragen können als 
Indikatoren für die Bewertung der Entwicklung der drei Konzepte dienen. 
Indikatoren für die erfolgreiche Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts 
Auf ein entwickeltes berufliches Lernkonzept verweisen Lösungsvorschläge, die 
sich an beruflichen Arbeits- und Geschäftsprozessen orientieren. Dazu zählen 
zum Beispiel Lösungen, bei denen der Kundenauftrag aufgegriffen und dessen 
Abarbeitung vor allem unter Berücksichtigung der Anforderungen des Kunden 
geschildert wird. Zur genaueren Bestimmung des Entwicklungsstands eines 
Konzepts muss eine gewisse Bandbreite möglicher Vorgehensweisen berück-
sichtigt werden. So gibt es zumindest zwei Ausprägungen bei den Lösungen der 
Evaluationsaufgabe, die auf den Prozess des erfolgreichen Wechsels von schuli-
schen zu beruflichen Lernkonzepten verweisen:  
(1) Die Lösung besteht im Prinzip aus verschriftlichten Darstellungen der Abar-
beitung der vier Phasen eines Kundenauftrags. Bei den Erläuterungen geht der 
Proband auf relevante Einzelheiten ein, die der jeweiligen Phase von der Auf-
tragsannahme bis zum Auftragsabschluss zuzuordnen sind und die zur vollstän-
digen Bearbeitung zählen. Ein entwickeltes berufliches Lernkonzept zeigt sich 
darin, dass der Proband weiß, woran er bei der Abarbeitung des Kundenauf-
trags denken muss, um für den Kunden einen akzeptablen Gebrauchswert der 
Dienstleistung zu erreichen und zugleich den weiteren Anforderungen444 zu ge-
nügen. Weitergehende Erläuterungen, bei denen es um das Wie und das Wa-
rum der einzelnen Arbeitsschritte geht, verweisen bereits auf den Entwicklungs-
stand des beruflichen Arbeitskonzepts. 
(2) Die Lösung enthält Hinweise auf domänenspezifische technische Details in 
einer Form, die erkennen lässt, dass sich der Bearbeiter damit aktiv auseinander-
gesetzt hat und nicht lediglich auf reproduziertes Schulwissen verweist. Begrün-
dungen für Technikeinsatz können diese Identifizierung mit den Gegenständen 
der Facharbeit indizieren, simple Aufzählungen von Begrifflichkeiten nicht. 
                                                          
444 Anforderungen der Gesellschaft und des Betriebs sowie Anforderungen, die der Facharbeiter 
an die von ihm auszuführende Dienstleistung stellt. 
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Als Gradmesser für unterentwickelte berufliche Lernkonzepte bzw. für Entwick-
lungsverzögerungen dienen demnach Lösungsvorschläge zu Evaluationsaufga-
ben, die eindeutig reproduziertes Schulwissen widerspiegeln. Zu erkennen sind 
diese Art von Lösungen a) an Skizzen, Flussdiagrammen u. a., die vollkommen 
oder annähernd kontextfrei Abläufe oder Begriffe zu einem vermeintlich Ganzen 
zusammenhängend darstellen, ohne dass daraus erkennbar wird, dass der Bear-
beiter Bezüge zu der Aufgabenstellung knüpft und b) an Aufzählungen von do-
mänenspezifischen Begriffen ohne Bezug zur Aufgabenstellung.445 Lösungen, die 
auf den ersten Blick aus ebenso simplen Aufzählungen bestehen, bei genauerem 
Hinsehen jedoch Bezüge zur Ausgabenstellung enthalten, zeigen an, dass der 
Bearbeiter sich bereits von schulischen Lernkonzepten gelöst hat und sich auf 
dem Weg der Entwicklung hin zum beruflichen befindet. Die Angaben »Zulei-
tung für die Sauna« und »Zuleitung für den Wintergarten« sowie »Anzahl der 
zu installierenden Räume« und »Anzahl der Sicherheitskameras« sind zwar einer 
Aufzählung entnommen, sie verweisen gleichwohl darauf, dass sich der Bearbei-
ter zumindest ansatzweise den Kundenwünschen stellt und somit ein Lernkon-
zept entwickelt, dass ihn weg vom schulischen hin zu einem beruflichen führt. 
Fehlen in der Lösung einer Aufgabe Angaben und Hinweise, die die Reprodukti-
on schulischer Wissensbestände indizieren, das heißt, sind die Erläuterungen 
kontextgebunden und hellen darüber hinaus auch Hintergründe zu den beab-
sichtigten Maßnahmen auf, kann von einem entwickelten beruflichen Lernkon-
zept ausgegangen werden.446 
Bei der Konstruktion von Indikatoren, die Hinweise auf den Entwicklungsstand 
der drei Konzepte geben sollen, müssen zum einen die oben entfalteten Implika-
tionen aufgriffen werden, zum anderen müssen sie trennscharf zu den Kriterien 
stehen, nach denen die Lösungen einer Evaluationsaufgabe eingeordnet wer-
den, um den Zugang zur Facharbeit zu erfassen.447 Darüber hinaus sollte es mög-
lich sein, Stadien sowohl des Übergangs als auch der Entwicklung an sich trans-
parent zu machen. Kein Lehrling wird von einem Tag auf den anderen den 
Wechsel beispielsweise von schulischen zu beruflichen Lernkonzepten vollzie-
hen, und auch die Entwicklung der zwei verbleibenden Konzepte des beruflichen 
Arbeitens und der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft ver-
                                                          
445 Beispiele für beide Lösungsvarianten finden sich u. a. in Abschnitt 6.2.3.3, S. 197 ff. 
446 Weitere Beispiele für sich anbahnende berufliche Lernkonzepte finden sich ebenfalls in Ab-
schnitt 6.2.3.3, S. 209 ff. 
447 Vgl. Abschnitt 6.2.3.3, S. 197 ff.  
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läuft nach allen Erfahrungen prozessförmig.448 Um auch diese »Zwischenstadi-
en« identifizieren zu können, sollte ein Indikatorenmodell 1. auf einer unbe-
stimmten Anzahl von Aussagen beruhen, die 2. nach einer bestimmten Skalie-
rung bewertet werden können. Die Summe dieser Bewertungen schließlich 
ergibt die erhofften Informationen über den Entwicklungsstand der drei berufli-
chen Konzepte und damit zugleich über den Verlauf des Erwerbs fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität.  
Es bietet sich an, bei der von den Fragebögen bekannten Syntax zu bleiben, d. h. 
es werden vor dem Hintergrund des Konzepts, dessen Entwicklungsstand ge-
messen werden soll, Aussagen in der Weise konstruiert, dass deren Bewertung 
durch Markieren eines Felds nach einer festgelegten Skalierung vorgenommen 
wird. Dabei ist zum einen Bezug zu nehmen auf die Lösung der Evaluationsauf-
gabe, zum anderen auf den dazu gehörenden ergänzenden Fragebogen. Wie 
oben erwähnt, geht es bei den Ergebnissen von Facharbeit darum, dass der 
Kunde im Spannungsfeld von Quantität, Qualität und Rentabilität damit zufrie-
den ist – ohne dass der Facharbeiter dabei relevante Anforderungen der Gesell-
schaft und des Betriebs vernachlässigt.449 Fünf- oder sechsstufige Skalierungen 
zur Einordnung dieser Aussagen – wie sie beispielsweise in den Schulen zur An-
wendung kommen – sind schon mit Blick auf diese sowie die damit in Zusam-
menhang stehende Beurteilung des Gebrauchswerts von Ergebnissen beruflicher 
Facharbeit auszuschließen.450 Aber auch der Gebrauchswert des Indikatorenmo-
dells selbst sollte hoch sein. Das heißt, für den Entwickler und Anwender dessel-
ben muss zum einen der Aufwand für die Konstruktion bzw. die Modifizierung 
der Indikatoren überschaubar bleiben, zum anderen sollte auch der Bewer-
tungsprozess möglichst effizient und pragmatisch gestaltet werden können.  
Ein weiterer Gesichtspunkt betrifft die Komplexität des Indikatorenmodells: Es 
sollte unterkomplex sein. Mit anderen Worten: Um zu weitestgehend klaren 
Aussagen hinsichtlich der Entwicklungsstadien der genannten Konzepte zu ge-
langen, sollten basal lediglich drei Entwicklungszustände unterschieden werden: 
1. das Konzept ist nicht entwickelt, 2. das Konzept entwickelt sich und 3. das 
Konzept ist entwickelt. Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, die Aussa-
                                                          
448 Es mag zwar Fälle geben, bei denen Auszubildenden ein Konzeptwechsel quasi »im Schlaf« 
gelingt, der Regelfall dürfte jedoch der des über einen längeren Zeitraum sich entwickelnden 
Konzeptwechsels sein. 
449 Vgl. Bremer 2004 
450 Siehe dazu auch die Beispiele in Fußnote 424, S. 312 
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gen zu der Evaluationsaufgabe nach einer Dreierskalierung zu bewerten. Im Un-
terschied dazu ist bei den Indikatoren, die Aussagen des ergänzenden Fragebo-
gens aufgreifen, eine Zweierskalierung sinnvoll, da sie zum einen pragmatisch zu 
handhaben ist und zum anderen bei bestimmten Aussagen eine Dreierskalierung 
zu keinem validen Resultat führen würde.451 
Das Gesamtbild dieser Bewertungen eignet sich, einen Eindruck vom jeweils ak-
tuellen Stand der Konzeptentwicklung zu generieren. Werden im Verlauf der 
Ausbildung zu verschiedenen Zeitpunkten Messungen durchgeführt, so lässt sich 
der oben genannte Entwicklungsverlauf der Konzepte nachzeichnen. Im Folgen-
den sind beispielhaft Aussagen angeführt, die vor dem Hintergrund der Evalua-
tionsaufgabe für die Bewertung des Entwicklungsstands des Konzepts des beruf-
lichen Lernens geeignet erscheinen und den ersten Teil des Indikatorenmodells 
bilden. Im zweiten Teil wird Bezug genommen auf den ergänzenden Fragebo-
gen zur Evaluationsaufgabe. 
                                                          
451 So kann beispielsweise der Indikator: „Die Aussage »Aufgabenstellungen dieser Art müssen 
Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik nicht bearbeiten können«, wird befürwortet“ 
grundsätzlich entweder positiv (trifft eher nicht zu/trifft nicht zu) oder negativ (trifft eher 
zu/trifft zu) beantwortet werden; allein diese Entscheidung ist für die Bewertung der Entwick-
lung des Konzepts beruflichen Lernens relevant. Die die Aussage (auf dem ergänzenden Frage-
bogen) relativierenden Ratingwerte sind bei der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse 
beispielsweise im Zusammenhang mit der Messung der Entwicklung beruflicher Identität von 
Bedeutung. 
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Indikatorenmodell zur Messung der Entwicklung eines beruflichen Lern-
konzepts 
Teil 1:  Aussagen im Kontext der Lösung einer Evaluationsaufgabe 
 
Die oben formulierten Indikatoren zur Messung des Entwicklungsstands berufli-
cher Lernkonzepte sind universell anwendbar, wenn die Evaluationsaufgabe auf 
einem Kundenauftrag basiert, und zwar unabhängig davon, ob es sich dabei um 
einen Kundenauftrag im herkömmlichen Sinn aus dem Bereich des Handwerks 
handelt oder um einen innerbetrieblichen Kundenauftrag beispielsweise in ei-
nem Industrieunternehmen. Das Indikatorenmodell ist darüber hinaus offen in 
Bezug auf Modifizierungen, Erweiterungen und Ergänzungen. 
Bei Anwendung des ersten Teils des Indikatorenmodells werden nicht zwangs-
läufig alle Aussagen auch bewertet werden können, da beispielsweise eine Lö-
sung, die lediglich aus kurzen, kontextfreien Hinweisen besteht, weder Skizzen 
noch domänenspezifische Begriffe noch einen längeren, erklärenden Text ent-
hält.452 Befinden sich davon unabhängig alle Markierungen in der rechten Spalte 
                                                          
452 Vgl. dazu beispielsweise die einen ignoranten Zugang zur Facharbeit indizierende Lösung, die 
aus Abb. 35 auf Seite 228 hervorgeht.  
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der Tabelle, kann das als ein notwendiger Hinweis auf ein bereits entwickeltes 
berufliches Lernkonzept angesehen werden – allerdings nicht als hinreichender. 
Es bedarf der Kenntnis individueller Einschätzungen des Befragten hinsichtlich 
seiner Lösung der Evaluationsaufgabe sowie des Abgleichs dieses Selbstbilds mit 
dieser durch den Bewertenden, um zu einer validen Einschätzung des Entwick-
lungsstands zu kommen. Diese Sichtweisen sollen durch die Aussagen in Teil 2 
transparent gemacht werden. 
Teil 2:  Aussagen zu den Bewertungen in dem ergänzenden Fragebogen zur Eva-
luationsaufgabe 
 
Im Unterschied zu den Aussagen des Teils 1 des Indikatorenmodells können die 
des zweiten Teils nicht generell als universell bezeichnet werden, da sich zumin-
dest einige konkret auf die hier entwickelte Evaluationsaufgabe beziehen.453 
                                                          
453 Zum Beispiel die Aussagen 5 und 6. 
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Gleichwohl dürften die meisten auch bei Evaluationsaufgaben aus anderen be-
ruflichen Kontexten ihre Gültigkeit behalten, wenn es zum Beispiel um die Be-
rücksichtigung des »neuesten Stands der Technik« (Indikator 1) geht oder um 
die individuelle Bewertung der Relevanz einer Evaluationsaufgabe für den Beruf 
(Indikator 8). Die aufgabenbezogenen Aussagen dürften zudem ohne hohen 
Aufwand modifizier- bzw. adaptierbar sein. 
Mit den Ergebnissen der Bewertungen der Aussagen auch des zweiten Teils des 
Indikatorenmodells dürften nunmehr hinreichend Anhaltspunkte über den Stand 
der Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts – und damit über den Erfolg bei 
der Bewältigung der ersten Entwicklungsaufgabe – vorliegen. Darüber hinaus 
manifestieren sich durch die Einschätzungen ergänzende Informationen über 
defizitäre Verläufe beruflicher Identität wie auch fachlicher Kompetenz. Einem 
beruflich konzeptfreien Handeln kann somit frühzeitig begegnet werden – allein 
der visuelle Eindruck des markierten Bewertungsbogens dürfte einen ersten, re-
lativ zuverlässigen Gesamteindruck über den Entwicklungsstand des jeweiligen 
Konzepts widerspiegeln. 
Indikatorenmodell zur Messung der Entwicklung eines beruflichen Arbeits-
konzepts 
Analog zum Indikatorenmodell zur Messung der Entwicklung eines beruflichen 
Lernkonzepts lassen sich Aussagen formulieren, die auf den Entwicklungsstand 
eines beruflichen Arbeitskonzepts verweisen.454 Ebenso wie bei dem oben darge-
stellten Modell beziehen sich die Aussagen zum Arbeitskonzept auf die Lösung 
der Evaluationsaufgabe wie auch auf den ergänzenden Fragebogen in den Tei-
len 1 und 2. 
Bis auf die zwei letzten sind die weiteren, den Entwicklungsstand des berufli-
chen Arbeitskonzepts indizierenden Aussagen, universell anwendbar; die Aussa-
gen 9 und 10 beziehen sich unmittelbar auf die Evaluationsaufgabe dieser Un-
tersuchung. Wie bei dem Indikatorenmodell für die Identifizierung des Entwick-
lungsstands eines beruflichen Lernkonzepts, gilt auch hier, dass die Bewertun-
gen allein der Aussagen des ersten Teils von Indikatoren zur Erfassung des Kon-
zeptaufbaus notwendig, aber nicht hinreichend sind. Auch hier bedürfen sie der 
Ergänzung durch Indikatoren, die die Ergebnisse aus dem ergänzenden Frage-
bogen verwerten. 
                                                          
454 Zum Verständnis des beruflichen Arbeitskonzepts siehe auch Abschnitt 6.1.2, S. 177 f. 
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Teil 1:  Aussagen im Kontext der Lösung einer Evaluationsaufgabe 
 
Teil 2:  Aussagen zu den Bewertungen in dem ergänzenden Fragebogen zur Eva-
luationsaufgabe 
 
Für die Messung des Stands des beruflichen Arbeitskonzepts im Kontext von 
Evaluationsaufgaben, bei denen die Planung und Umsetzung von Elektroinstalla-
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tionen im Fokus stehen, dürften diese Indikatoren universell verwendbar sein – 
immer unter der Voraussetzung, dass der ergänzende Fragebogen zur Evaluati-
onsaufgabe in der hier vorliegenden Form gestaltet wird. Auch für dieses Indika-
torenmodell gilt, dass von der erfolgreichen Entwicklung eines tragfähigen be-
ruflichen Arbeitskonzepts gesprochen werden kann, wenn – idealerweise – alle 
Markierungen in der rechten Spalte beider Teile des Indikatorenmodells sich be-
finden.455 Zumindest könnte in dem Fall mit großer Wahrscheinlichkeit davon 
ausgegangen werden, dass der Proband die zweite Entwicklungsaufgabe erfolg-
reich bewältigt hat – und konzeptgetreu vorgegangen ist.456 Ist dem nicht so, 
und die Bewertungen lassen ganz oder überwiegend nur Markierungen in den 
weiteren Spalten der Skalierung zu, ist davon auszugehen, dass der Proband ein 
berufliches Arbeitskonzept entweder noch nicht entwickelt – er also konzeptfrei 
gehandelt – oder dass er bereits Fehlkonzepte457 aufgebaut hat. Solches Vorge-
hen führt gewöhnlich zu nicht tragfähigen Lösungen. 
Indikatorenmodell zur Messung des Entwicklungsstands eines Konzepts zur 
Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft 
Die Konstruktion von Indikatoren zum Entwicklungsstand dieses Konzepts muss 
notwendigerweise ebenfalls bei der Gestaltung der Evaluationsaufgabe begin-
nen, da die Identifizierung des Konzeptaufbaus mit individuellen Dispositionen 
verknüpft ist, die nur schwer zugänglich sind. Dazu zählen die ohnehin nicht 
trennscharfen Bereiche der Sozial- und Kommunikationskompetenz ebenso wie 
die Personal- und die Selbstkompetenz. Diese Evaluationsaufgabe enthält vor 
diesem Hintergrund u. a. Hinweise auf Mitglieder aus der beruflichen Praxisge-
meinschaft des Ausbildungsbetriebs, die grundsätzlich bei der fiktiven Bearbei-
tung des Kundenauftrags zu jeder Zeit und wiederholt kontaktiert und um Un-
terstützung gebeten werden können. Gleichwohl steht es jedem Probanden im 
Rahmen der Aufgabenbearbeitung auch frei, externe Mitglieder der Praxisge-
meinschaft einzubinden. Zu dieser können bei einem erweiterten Begriffsver-
ständnis in Bezug auf die »berufliche Praxisgemeinschaft« auch Personen aus 
anderen Gewerken gezählt werden. Der Schlüssel für die Konstruktion auch die-
ses Indikatorenmodells liegt demzufolge bei den Lösungen der Evaluationsauf-
                                                          
455 Weitere Implikationen im Zusammenhang mit dem Stellenwert der Untersuchungsergebnisse 
für die Berufsausbildung werden unten in Abschnitt 7.1, S. 388 ff, entfaltet. 
456 Damit wird indes nur wenig ausgesagt über eine erfolgreiche Bearbeitung der Evaluationsauf-
gabe. 
457 Zu der Entwicklung von Fehlkonzepten im Zusammenhang mit der Lösung der Aufgaben zur 
Operationalität domänenspezifischen Wissens siehe Abschnitt 6.2.3.6, S. 303 f. 
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gabe; aus dem ergänzenden Fragebogen können zusätzlich zwei Aussagen ge-
nutzt werden, die ebenfalls als Indikatoren für die Bewertung der Konzeptent-
wicklung herangezogen werden können. 
Teil 1:  Aussagen im Kontext der Lösung einer Evaluationsaufgabe 
 
Die drei ersten Indikatoren beziehen sich konkret auf diese Evaluationsaufgabe 
und sind somit nicht universell nutzbar; die weiteren drei sind dann universell zu 
verwenden, wenn es sich um Evaluationsaufgaben handelt, die strukturell und 
inhaltlich im Prinzip nicht oder nur wenig von der hier entworfenen abweichen. 
Aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung der Aussagen wird hier im Unterschied zu 
den ersten Teilen zur Identifizierung der Konzepte des beruflichen Lernens und 
Arbeitens statt der Dreier- die Zweierskalierung verwendet. 
Teil 2:  Aussagen zu den Bewertungen in dem ergänzenden Fragebogen zur Eva-
luationsaufgabe 
 
Der erste Indikator des 2. Teils des Indikatorenmodells verweist unmittelbar auf 
die hier in Rede stehende Konzeptentwicklung, während der zweite Indikator 
indirekt den Konzeptaufbau aufgreift. Hinter dem Wunsch, Evaluationsaufgaben 
häufiger in Berufsschule und Betrieb zu bearbeiten, dürfte sich gleichsam auch 
die Bereitschaft verbergen, diese mit anderen Auszubildenden, Lehrern und Ar-
beitskollegen zu besprechen, verschiedene Lösungen zu vergleichen und Alter-
nativen zu diskutieren. 
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Analog zu den beiden Indikatormodellen zur Indizierung des Aufbaus von Kon-
zepten beruflichen Lernens und Arbeitens zeichnet sich die erfolgreiche Entwick-
lung eines Konzepts zur Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft 
durch Markierungen ganz oder überwiegend der äußeren Spalte rechts in der 
Tabelle ab.  
Anmerkungen zum Stellenwert des Instruments 
Fachliche Kompetenz und berufliche Identität entwickeln sich unter der Voraus-
setzung des Aufbaus der drei oben genannten Konzepte, die in dieser Arbeit 
jeweils als Teile der Havighurstschen Entwicklungsaufgabe der Sicherung öko-
nomischer Unabhängigkeit betrachtet werden. Anders ausgedrückt: Der Aufbau 
der Konzepte gilt als notwendige und zugleich hinreichende Bedingung für die 
erfolgreiche Bewältigung der Entwicklungsaufgabe – und damit für das Errei-
chen der so genannten »vollständigen Beruflichkeit«.458 Allein die Messung von 
Kompetenzen459 – so sie denn überhaupt gelingt und das tatsächlich auch ge-
messen wird, was vermeintlich gemessen werden soll – führt im Rahmen der Be-
rufsausbildung allenfalls zu Reparaturmaßnahmen mit dem Ziel, so gut es eben 
geht Abhilfe zu leisten bis zum Zeitpunkt des zweiten Teils der Abschlussprü-
fung. Mit dem Indikatorenmodell steht nunmehr ein Instrument zur frühzeitigen 
Identifizierung defizitärer beruflicher Entwicklungsverläufe zur Verfügung, das in 
Verbindung mit den Instrumenten zur Messung des Zugangs zur Facharbeit – 
der Evaluationsaufgabe und des ergänzenden Fragebogens – frühzeitig für Kor-
rekturen bei der individuellen Entwicklung Lernender vom Novizen zum Debü-
tanten genutzt werden kann. Die drei Indikatorenmodelle sind unabhängig von-
einander anwendbar und lassen sich grundsätzlich auch zur Messung der Ent-
wicklung der drei Konzepte anwenden, wenn andere als Evaluationsaufgaben 
von den Lernenden bearbeitet und verschriftlicht wurden; das könnten bei-
spielsweise Ergebnisse von Lern- und Arbeitsaufgaben sein oder auch Resultate 
projektförmiger Aufgabenstellungen. 
                                                          
458 Diese Implikationen gelten im Übrigen für alle Berufe. Erfahrungen mit konzeptfrei agierenden 
Lehrern sind allgemein zugänglich; gleichwohl sind die Folgen des Handelns weder direkt 
messbar noch kommt es zu limitierenden Konsequenzen für die Erzieher. Anders bei Facharbei-
tern zum Beispiel in der Automobilindustrie: ein konzeptfrei vorgehender Instandhalter dürfte 
kaum die Chance bekommen, zu einer fehlerhaft arbeitenden Produktionsanlage ohne »Beglei-
tung« gerufen zu werden — die Mitglieder der beruflichen Praxisgemeinschaft würden dieses 
verhindern.  
459  Kompetenzen per se sind — wie oben mehrfach entfaltet — nicht messbar! 
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Um schließlich Entwicklungsverläufe transparent zu machen, kann das Instru-
ment in bestimmten zeitlichen Abständen wiederholt bei veränderten Aufga-
benstellungen eingesetzt werden – eine Modifizierung der Indikatoren ist ledig-
lich teilweise erforderlich, da die universellen Indikatoren des Modells unverän-
dert nutzbar sind. 
6.2.5 Orientierungsmuster bei der Identifizierung von Konzepten in 
tragfähiger, weniger tragfähiger und nicht tragfähiger 
Ausprägung 
Bei der Analyse und der Interpretation der Lösungen zur Evaluationsaufgabe für 
die Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik mit dem Ziel der Identifizie-
rung von Orientierungsmustern hat sich in einem ersten Schritt gezeigt, dass 
sich die 198 Ergebnisse grundsätzlich unterschiedlichen Lösungstypen zuordnen 
lassen. Orientierungsmuster im Sinne Gruschkas, wie dieser sie bei den Proban-
den der Erzieherstudie konstruiert hat, habe ich hier ebenso wenig bestimmen 
können wie bei den Ergebnissen zu den Evaluationsaufgaben beim Modellver-
such GAB; ich bin oben bereits näher auf die damit verknüpften Zusammenhän-
ge eingegangen.460 Einerseits gab es bei der Identifizierung unterschiedlicher Lö-
sungstypen gewisse Ähnlichkeiten zu denen bei GAB herausgearbeiteten, ande-
rerseits geht es hier über die Typisierung im originären Sinn hinaus darum zu un-
tersuchen, inwieweit sich Zusammenhänge zwischen verschiedenen Typen und 
dem Aufbau von Konzepten in den drei oben genannten Ausprägungen tragfä-
hig, weniger – und nicht tragfähig herstellen lassen. Um die Lösungen entspre-
chend einordnen zu können, habe ich Setzungen vorgenommen, die auf den 
Zugang zur Facharbeit zielen. Demnach ist eine Lösung dann tragfähig, wenn 
aus ihr entweder ein kompetenter oder ein performativer Zugang abgeleitet 
werden kann. Als nicht tragfähige Lösungen sehe ich diejenigen an, die sich in 
den Zugangskategorien »ignorant« oder »abdizent« befinden; entsprechend 
sind die Lösungen der Zugangskategorie »identifizierend« weniger tragfähig. 
Ich habe sieben Typen zukünftiger Facharbeiter gefunden, die im Folgenden vor 
dem Hintergrund der Zugangskategorien erläutert werden. 
                                                          
460 Vgl. Abschnitt 2.5.1, S. 46 f. 
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6.2.5.1 Potentielle Facharbeitertypen im Elektroniker-Handwerk 
Der Typ des »Pragmatikers« 
Dieser am häufigsten vorkommende Typ zeichnet sich dadurch aus, dass er die 
Evaluationsaufgabe im Wortsinn pragmatisch versucht hat zu lösen, allerdings 
auf durchaus unterschiedlichen Niveaus des Zugangs zur Facharbeit und auch 
hinsichtlich der Herangehensweise an die Aufgabenlösung – die Spannweite 
reicht von rudimentär – bis elaboriert pragmatisch. Bezeichnend für den Prag-
matiker ist, dass er sich mit den in der Aufgabe liegenden Herausforderungen 
auseinandersetzt und versucht, zu einem Ergebnis zu gelangen – zu einer für ihn 
pragmatischen eben; aus Abb. 126 geht so ein Beispiel hervor.  
In einem zweiten Schritt nun konnten die Lösungen der insgesamt 111 Pragma-
tiker weiter typisiert werden. So gibt es neben dem originären Pragmatiker in 
nennenswerter Zahl den formalistischen (22), der den Kundenauftrag größten-
teils nach einem bestimmten Schema abarbeitet (vgl. Abb. 127). Ein weiterer 
Pragmatikertyp zeichnet sich dadurch aus, dass die seine Lösung ausmachenden 
Angaben auf ein Minimum reduziert sind; ich habe diesen Subtypus den minima-
listischen Pragmatiker genannt (vgl. Abb. 128). Darüber hinaus gibt es den des 
manufaktoriellen sowie den des tayloristischen Pragmatikers. 
 
Abb. 126: Beispiel einer Lösung, der den Typus des »originären« Pragmatikers charakterisiert (Lö-
sung 137). 
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Abb. 127: Ausschnitt aus einer Lösung, die den Typus des »formalistischen« Pragmatikers charakte-
risiert (Lösung 2). 
 
Abb. 128: Vollständige Lösung eines »minimalistischen« Pragmatikers (Lösung 196). 
Bei ersterem finden sich sehr konkrete Hinweise auf die durchzuführenden Ar-
beiten, in Worte gefasst durch entsprechende Verben (vgl. Abb. 129), bei letzte-
rem wird das, was zu machen ist, zwar auch durch Verben ausgedrückt, diese 
stehen jedoch in einem erweitertem Zusammenhang mit den beabsichtigten, 
zumeist näher erläuterten Arbeitsschritten (vgl. Abb. 130). 
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Abb. 129: Ausschnitt aus einer Lösung, die den »manufaktoriellen« Pragmatiker kennzeichnet (Lö-
sung 168). 
 
Abb. 130: Ausschnitt aus einer Lösung, die den »tayloristischen« Pragmatiker charakterisiert (Lö-
sung 156). 
Über die erwähnten Subtypen von Pragmatikern hinaus gibt es den »kundenori-
entierten«, denjenigen, der die geplanten Handlungsschritte vergleichsweise 
ausführlich begründet (»begründungsorientiert«), sowie einen, der sich vor al-
lem dadurch auszeichnet, dass der Auftrag sehr akkurat ausgeführt wird (vgl. 
Abb. 131). 
Die Typen »Projekteur« und »Lusor« 
Neben dem Pragmatiker haben sich – wenngleich in deutlich geringerer An-
zahl – zwei weitere Typen von Lernenden aus den Lösungen der Evaluationsauf-
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gabe identifizieren lassen. Zum einen ist es der Typus des »Projekteurs«, der, be-
vor er mit der Abarbeitung des Kundenauftrags beginnt, die Arbeitsschritte bzw. 
die zu installierende Ausstattung überwiegend detailliert gedanklich durch-
dringt. Für einige Projekteure ist kennzeichnend, dass sie zur eigentlichen Um-
setzung des Kundenauftrags entweder gar nicht mehr vordringen oder diesen 
Schritt in zwei Sätzen einschließlich Rechnungsstellung erledigen (vgl. Abb. 132). 
 
Abb. 131: Ausschnitt aus einer Lösung, die kennzeichnend ist für den »akkuraten« Pragmatiker (Lö-
sung 56). 
 
Abb. 132: Ausschnitt aus der Lösung eines »Projekteurs« (Lösung 143). 
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Zum anderen hat sich der Lusor461 herausgebildet, der die Villa und den Garten 
des Goldschmiedemeisters am liebsten mit der aktuellsten Technik ausstatten 
würde – in der Regel vollkommen unabhängig von den Kosten (vgl. Abb. 133). 
Dem Typus des Projekteurs habe ich 13 Lösungen zugeordnet, dem des Lusoren 
sechs.  
Keine der Lösungen der hier entfalteten beiden Typen von Lernenden ist zu-
gleich den zwei unteren Kategorien des Zugangs zur Facharbeit zugeordnet 
worden (ignorant, abdizent), und auch unter den »Pragmatikern« findet sich 
kein Ergebnis in dem untersten Zugangscluster, sondern erst von der Kategorie 
»abdizent« (34 Pragmatiker) an aufwärts. Gleichwohl verbleiben von den 101 
Lösungen der Evaluationsaufgabe in den beiden unteren Kategorien nach Ab-
zug der 34 Pragmatiker 67 weitere, unter denen ich vier Differenzierungen hin-
sichtlich des sie verkörpernden Typs vorgenommen habe; ich bin zwar bei der 
Bezeichnung »Typ« geblieben, aber im engeren Sinn verkörpern die Autoren der 
dahinter stehenden Lösungen keine zukünftigen Facharbeiter bzw. Gesellen, bei 
denen berufliche Identität sich entwickelt hat. 
 
Abb. 133: Ausschnitt aus der Lösung eines »Lusors« (Lösung 110). 
                                                          
461  Die Begriffe für Orientierungsmuster, die eine Typologie ergeben, sind nicht einfach zu be-
stimmen. Der von mir als »Lusor« bezeichnete Typ folgt einem Orientierungsmuster, das eng 
verwandt ist mit dem des »Projekteurs«, von dem er sich allerdings in einem wesentlichen 
Punkt unterscheidet. Lusor ist abgeleitet vom lateinischen ludere, spielen. Auf Deutsch nun 
»Spieler« zu sagen, würde die Logik seines defizitären Orientierungsmusters verfehlen. Wie im 
Englischen der gambler bezeichnet im Deutschen ein Spieler jemanden, der um des Spiels wil-
len spielt, meistens, weil ein Risiko und ein schimärischer Gewinn locken. Ein Lusor handelt aber 
nicht riskant. Auch geht er nicht spielerisch vor, denn die Lösung der Aufgabe fällt ihm nicht 
leicht, im Gegenteil, er präsentiert eine defizitäre Lösung. Anders als der Projekteur plant er 
nicht nur, sondern entscheidet sich für Techniken, die ihn begeistern und die er gerne einsetzen 
möchte. Dabei kommt er zu sehr konkreten Umsetzungsvorschlägen, die indes keinen nen-
nenswerten Gebrauchswert aufweisen. Der Projekteur plant in die Breite, der Lusor in eine 
schmale Tiefe, in der er sich dazu schnell verliert. Er wendet nicht nur Neues an, sondern gene-
rell Technik, allerdings fast unabhängig von ihrem Nutzen. 
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Verweigerer 
Bei den neun »Verweigerern« manifestiert sich deren Haltung in unterschiedli-
chen Ausprägungen. Angefangen von einem Lehrling, der auf seinen von dem 
Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik abweichenden Lehrberuf verweist 
(»Elektroniker für Automatisierungstechnik daher so ziemlich gar keine Ahnung 
u. keine Praxis«, Lösung 88) über eine saloppe Absage in einem Brief (»Hallo lie-
ber Kunde leider bin ich für ne kurze Zeit im Urlaub … Mit freundlichen Grüßen, 
Herr Spinnebein«, Lösung 71), bis hin zu kurzen Texten, wie sie aus Abb. 134 
beispielhaft hervorgehen. 
Eskapist 
Einen von dem Verweigerer abweichen Typus bildet der »Eskapist«, der sich bei-
spielsweise in Form eines fiktiven Installationsplans, eines freundlichen Briefs an 
den Auftraggeber oder durch rudimentäre Angaben in Halbsätzen und Stich-
worten einer angemessenen Lösung der Evaluationsaufgabe entzieht. Immerhin 
befassen sich die Autoren dieser Lösungen erkennbar noch mit der Aufgaben-
stellung. Das ist bei drei weiteren Lösungen nicht der Fall, die ich daher auch 
keinem der hier erläuterten Cluster zugeordnet habe.462 
Lagerist und Eklektiker 
Neben dem Typus des Verweigerers und dem des Eskapisten habe ich zwei wei-
tere identifiziert. Den einen habe ich »Lagerist« genannt, den anderen »Eklekti-
ker«. Der Typus des Lageristen ist selbsterklärend einfach zu identifizieren, da 
seine Lösung ausschließlich oder überwiegend aus der Aneinanderreihung von 
Angaben bestehen, die in der Regel unstrukturiert vor allem Installationsmateria-
lien benennen, z. T. ergänzt durch Angaben zu benötigten Werkzeugen. 
                                                          
462 In einem Fall handelt es sich um ein »Ablaufdiagramm«, in dem sieben Schritte einer Projektbe-
arbeitung genannt werden (für jeden Schritt ein Wort), im zweiten um recht detaillierte Anga-
ben zu einem Projektablauf. Ein weiterer Proband hat sich als »Bestandsaufnehmer« geoutet, 
indem er die Informationen aus der Aufgabenstellung in Worten und zwei kleinen Skizzen wie-
dergibt. 
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Abb. 134: Textbeispiele für den Typus des »Verweigerers« (Lösungen 183 und 182). 
In einigen Fällen werden in dem Zusammenhang auch allgemeine, Anlagen-
komponenten bezeichnende Begriffe aufgeführt.463 Die »Eklektiker« schließlich 
vermitteln auf den ersten Blick den Eindruck, dass sie sich mit dem Auftrag be-
schäftigt haben und diesen abarbeiten. Bei genauerem Hinsehen jedoch zeigt 
sich, dass es sich lediglich um nichts anderes handelt als um die Reproduktion 
erlernter Phrasen im Kontext der Bearbeitung eines beliebigen Kundenauftrags 
(vgl. Abb. 135). 
Aus Abb. 136 wird ersichtlich, wie sich die Typen von Facharbeitern auf die 198 
Probanden dieser Untersuchung verteilen. 
                                                          
463 »Verteilerkasten, NYM 3X1,5 NYM 5X1,5 … Eon-Aus Schalter, FI—Sicherung, Steckdosen, Lam-
pen … Rauchmelder, Alarmanlage … Relais, Schütze … « (Lösung 94). 
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Abb. 135: Beispiel einer Lösung des Typs des »Eklektikers«; allein die Erwähnung der Villa verweist 
auf die Evaluationsaufgabe (Lösung 118). 
 
Abb. 136: Facharbeitertypen unter den Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik. 
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6.2.5.2 Zusammenhänge zwischen Facharbeitertypen und der 
Entwicklung von Konzepten im Kontext ihrer Tragfähigkeit 
Der Zugang zum Beruf und die Entwicklung der beruflichen Konzepte bedingen 
sich, d. h. fachliche Kompetenz und berufliche Identität können sich ohne den 
Aufbau von Konzepten nicht entfalten; wer Kompetenz und Identität entwickelt 
hat, verfügt über Konzepte. Ich bin der Frage nachgegangen, ob, und wenn ja, 
inwieweit es bei den oben beschriebenen Typen von potentiellen Facharbeitern 
aus dem Elektrohandwerk zu Unterschieden bei der Entwicklung des beruflichen 
Arbeitskonzepts kommt. Da der Entwicklung eines Arbeitskonzepts der Aufbau 
eines beruflichen Lernkonzepts vorangeht und dieser wiederum erst durch die 
Überwindung schulischer Lernkonzepte ermöglicht wird, habe ich mich bei der 
Untersuchung auf die Zusammenhänge zwischen dem Aufbau eines beruflichen 
Arbeitskonzepts und der Einordnung der Lösungen hinsichtlich ihrer Tragfähig-
keit in erster Linie auf den Entwicklungsstand des Arbeitskonzepts konzentriert. 
Nicht tragfähige Lösungen, Zugangskategorie: ignorant 
Die Zugangskategorien ignorant und abdizent indizieren Lösungen, die im Sinne 
einer Umsetzung in die Praxis nicht tragfähig sind, mit anderen Worten: Die Vor-
schläge weisen so eklatante Defizite auf, dass es unmöglich erscheint, auf dieser 
Basis den in der Evaluationsaufgabe beschriebenen Kundenauftrag auszuführen. 
Das mit 16 Probanden gefüllte Cluster der »Ignoranten« wird ausschließlich 
durch die beiden Typen Verweigerer und Eskapisten gebildet; keiner von ihnen 
hat mit der Lösung gezeigt, dass ein berufliches Arbeitskonzept bereits sich 
entwickelt hat – auch nicht ansatzweise.464 Lediglich bei einem Eskapisten finden 
sich Hinweise auf die Entwicklung eines beruflichen Lernkonzepts.  
Nicht tragfähige Lösungen, Zugangskategorie: abdizent 
Zu den 85 Probanden, die ich in der Gruppe der Probanden mit abdizentem Zu-
gang zur Facharbeit subsumiert habe, zählen 34, die den Typus des Pragmati-
kers verkörpern; die übrigen verteilen sich auf die Typen des Verweigerers und 
des Eskapisten sowie auf die Eklektiker und die Lageristen. Hinzu kommen wei-
tere drei Probanden, deren Lösungen ich keinem der genannten Typen zuord-
                                                          
464 Oben hatte ich darauf hingewiesen, dass ich je nach dem Grad der Ausprägung den Stand der 
Konzeptentwicklung entweder mit 0 (für die Abwesenheit des jeweiligen Konzepts), mit 1 (für 
ein entwickeltes Konzept), oder eben mit 0,5 (für ein teilweise bzw. in Ansätzen entwickeltes 
Konzept) gekennzeichnet habe.  
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nen konnte.465 Nennenswerte Zahlen hinsichtlich der Entwicklung der beiden be-
ruflichen Konzepte finden sich bei dem Typ des Pragmatikers: Wie nicht anders 
zu erwarten, hat keiner der 34 Probanden dieses Typs auf diesem Zugangsni-
veau ein vollständig entwickeltes Arbeitskonzept gezeigt, aber bei immerhin 18 
von ihnen konnten Ansätze davon identifiziert werden. Die verbleibenden 51 
Probanden466 haben ebenfalls kein Arbeitskonzept aufgebaut, und lediglich vier 
von ihnen in Ansätzen ein berufliches Lernkonzept. Letzteres zumindest teilwei-
se zu entwickeln ist indes den meisten Probanden (33) des Pragmatiker-Typs ge-
lungen; bei einem konnte sogar ein entwickeltes berufliches Lernkonzept kon-
statiert werden. 
Weniger tragfähige Lösungen, Zugangskategorie: identifizierend 
Die eingeschränkte Tragfähigkeit der Lösungen dieser Kategorie resultiert zum 
einen aus Defiziten hinsichtlich der vollständigen Bearbeitung des Kundenaus-
trags, zum anderen verlieren sich die Bearbeiter bei einigen Lösungen zu sehr in 
Details, so dass es zu einer Mischung aus rudimentärer Abarbeitung des Kun-
denauftrags in Bezug auf die vier Phasen desselben kommt und dem zu hohen 
Stellenwert, der beispielsweise den zwar notwendigen, aber relativ zum Umfang 
der gesamten Lösung nicht angemessenen Schilderungen von einzelnen Tätig-
keiten zukommt.467 Wenn die Defizite bei solchen Lösungen nicht durch elabo-
rierte Erläuterungen beispielsweise zum Technikeinsatz oder zu Ausstattungsal-
ternativen oder zum Personaleinsatz sozusagen »kompensiert« werden, sind 
diese eben nur teilweise tragfähig. 
Der überwiegende Teil der teilweise tragfähigen Lösungen ist von Pragmatikern 
erstellt worden (63 der insgesamt 74 Vorschläge); die übrigen verteilen sich auf 
den Typ des Projekteurs (7) und den des Lusors (3); eine Lösung aus dieser Ka-
tegorie habe ich dem Typus des Lageristen mit dem Zusatz »auftragsbezogen« 
zugeordnet. Dieser Proband ordnet den tragenden Bereichen der neu zu instal-
lierenden Anlage im Sinne einer Aufzählung Ausstattungsdetails zu, die durch-
                                                          
465 Vgl. Fußnote 462, S. 363  
466 Ich meine hier die Typen Verweigerer, Eskapist, Eklektiker, Lagerist und die drei Lösungen, bei 
denen eine Zuordnung sinnvoll nicht möglich war.  
467 So beginnt ein Proband durchaus folgerichtig mit der Vereinbarung eines Termins mit dem 
Kunden, erwähnt die Baubesprechung vor Ort, erstellt einen Kostenvoranschlag, organisiert das 
Material usw., um schließlich mit folgenden Angaben abzuschließen: »Leitungen legen, Dosen 
eingipsen, „Maler abwarten“, alles verdrahten, in der Verteilung auflegen, Prüfen, Messen, Ab-
deckungen darauf, kassieren« (Lösung 179). 
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aus erkennen lassen, dass der Lehrling den Auftrag verstanden hat und Kompe-
tenz und Identität sich entwickeln. 
Im Vergleich zu den nicht tragfähigen Lösungen aus der Zugangskategorie abdi-
zent zeichnet sich bei den Probanden mit weniger tragfähigen Ergebnissen eine 
deutliche Verschiebung bei dem Aufbau der Konzepte des beruflichen Lernens 
und Arbeitens ab. Bei allen Probanden dieser Gruppe konnte die Entwicklung 
beider Konzepte konstatiert werden, wenngleich mit unterschiedlichen Gewich-
tungen hinsichtlich des Grads der Ausprägung: Gut vier Fünftel von ihnen haben 
ein berufliches Lernkonzept entwickelt, die verbleibenden Probanden befinden 
sich zumindest erkennbar auf dem Weg dorthin. Bei nur 8 % aller Befragten aus 
der Gruppe mit den weniger tragfähigen Lösungen ist keine Entwicklung eines 
beruflichen Arbeitskonzepts zu erkennen – dabei handelt es sich ausschließlich 
um Pragmatiker. In der die abdizenten – und damit nicht tragfähige Lösungen 
bildendenden Gruppe von Probanden hatte kein Bearbeiter ein entwickeltes be-
rufliches Arbeitskonzept aufgebaut, und lediglich bei einem guten Fünftel zeig-
ten sich Hinweise auf den Aufbau desselben. Im Kontext des beruflichen Lern-
konzepts zeigen die Werte vergleichbare Verhältnisse: ein Proband (1 %) hat mit 
seiner Lösung der Evaluationsaufgabe ein entwickeltes Lernkonzept nachgewie-
sen, weitere 44 % ein im Aufbau sich befindliches.  
Aus Abb. 137 wird der mit der Tragfähigkeit der Lösungen sich entwickelnde 
Aufbau der beiden beruflichen Konzepte des Lernens und Arbeitens ersicht-
lich.468 
Die Lusoren scheinen sich in dieser Entwicklungsphase tatsächlich weniger mit 
den eigentlichen Arbeitsabläufen auseinanderzusetzen. Zumindest fällt auf, dass 
von den drei Probanden lediglich zwei Ansätze des Aufbaus eines Arbeitskon-
zepts gezeigt haben; das berufliche Lernkonzept hatte sich gleichwohl bereits 
bei den dreien entwickelt. Von den sieben Projekteuren hatten ebenfalls alle ein 
berufliches Lernkonzept aufgebaut, ein Arbeitskonzept wurde bei sechs von 
ihnen sichtbar (jeweils drei vollständig/teilweise). Verbleibt der Typus des Prag-
matikers. Ein knappes Drittel hat ein berufliches Arbeitskonzept bereits entwi-
ckelt, alle übrigen zumindest ansatzweise. Auffällig ist im Vergleich zu den Pro-
jekteuren und den Lusoren, dass es unter den Pragmatikern eine Gruppe von 
                                                          
468 Bei den Werten für die Gruppe der nicht tragfähigen Lösungen ist zu beachten, dass diese sich 
aus den Zahlen für die Cluster des ignoranten und des abdizenten Zugangs zur Facharbeit zu-
sammensetzen; dadurch hat sich der Wert für die Grundgesamtheit deutlich erhöht. 
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zwölf Probanden gibt, denen der Aufbau eines beruflichen Lernkonzepts erst in 
Ansätzen gelungen ist. 
 
Abb. 137: Tragfähigkeit der Lösungen und Konzeptentwicklung (die Werte aus den Zugangskate-
gorien für die nicht tragfähigen und die tragfähigen Lösungen der Evaluationsaufgabe 
sind hier zusammengefasst dargestellt).  
Tragfähige Lösungen, Zugangskategorien: performativ und kompetent 
Lösungen aus diesen beiden Kategorien sind tragfähig, weil sie entweder auf-
grund der Vollständigkeit der Angaben zur Abarbeitung des Kundenauftrags 
prinzipiell direkt umsetzbar erscheinen, oder sie weisen zwar gewisse Lücken bei 
der Auftragsabwicklung auf, diese werden jedoch durch elaboriert entfaltete 
Erläuterungen beispielsweise zum Technikeinsatz mit entsprechenden Begrün-
dungen soweit kompensiert, dass der Bearbeiter kaum Zweifel daran erscheinen 
läßt, der Abarbeitung des Kundenauftrags auch gewachsen zu sein. Aus allen 
als tragfähig angesehenen Lösungen geht hervor, dass deren Bearbeiter über 
ein vollständig entwickeltes Arbeitskonzept verfügen. 
Gleichwohl verdienen die Zahlen dieser zwei Zugangskategorien weitere Auf-
merksamkeit. Bei den 16 »performativen« sind es elf Lösungen, die ich dem Ty-
pus des Pragmatikers zugeordnet habe; von den verbleibenden fünf sind drei 
Projekteure und zwei Lusoren.  
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Abb. 138: Facharbeitertypen und Aufbau eines Konzepts beruflichen Lernens. 
 
Abb. 139: Facharbeitertypen und Aufbau eines Konzepts beruflichen Arbeitens. 
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Resümee 
Bei der Evaluationsstudie zur Ausbildung der Erzieher am Berufskolleg in Nord-
rhein-Westfalen hat Gruschka die Probanden über drei Jahre begleitet, vier Eva-
luationsaufgaben bearbeiten lassen und zahlreiche Interviews geführt. Es stand 
nicht nur per se eine Fülle von empirischem Material für die Identifizierung von 
Orientierungsmustern bei den künftigen Erziehern zur Verfügung, es bestand 
darüber hinaus die Möglichkeit, durch die enge Begleitung der Probanden über 
den gesamten Zeitraum der Ausbildung diese vor dem Hintergrund der sich 
entwickelnden Orientierungsmuster gezielt zu befragen – diese Möglichkeit hat-
te ich bei meiner Untersuchung nicht, und sie war auch vom Forschungsdesign 
her nicht intendiert. Dennoch ist es gelungen, die von den Elektronikern für 
Energie- und Gebäudetechnik erstellten Lösungen der Evaluationsaufgabe im 
Kontext der sich hier abzeichnenden Fragestellung zu untersuchen. Im Unter-
schied zu Gruschkas Evaluationszielen ging es mir um die Identifizierung unter-
schiedlicher Vorgehensweisen bei der Lösung der Evaluationsaufgabe mit dem 
Fokus auf die Entwicklung der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbei-
tens vor dem Hintergrund von deren Tragfähigkeit. Dabei von Orientierungs-
mustern zu sprechen, war schon angesichts der stark vertretenen Gruppe von 
Probanden mit ignorantem bzw. abdizenten Zugang nicht opportun. Ein »Ver-
weigerer« beispielsweise oder ein »Lagerist« hat gewiss (noch) kein Orientie-
rungsmuster im Sinne Gruschkas ausgebildet, aber dennoch oder gerade des-
halb ließen sich verschiedene Herangehensweisen bei den Lösungen identifizie-
ren. Ich habe sie – ebenso wie oben bei GAB469 – mit »Typen« bezeichnet. 
Die nicht tragfähigen Lösungen zeichnen sich durch überwiegend konzeptfreies 
Vorgehen aus. Verweigerer wie Eskapisten, Eklektiker wie Lageristen haben – 
mit kaum nennenswerten Ausnahmen – weder die Entwicklung eines berufli-
chen Arbeits- noch die eines beruflichen Lernkonzepts erkennen lassen. Allein 
unter den Lösungen, die ich dem Typ des Pragmatikers zuordnen konnte, sind 
Ansätze des Aufbaus eines beruflichen Lernkonzepts deutlich geworden. Diese 
Probanden haben sich, anders als die zuvor genannten, zumindest mit den in 
ihrem Lehrberuf inkorporierten Anforderungen auseinandergesetzt und ein – 
wenngleich rudimentär erscheinendes – berufliches Lernkonzept entwickelt. 
Außer dem Typ des Pragmatikers findet sich keiner der beiden weiteren unter 
denjenigen, deren Lösung nicht tragfähig ist. Diese erscheinen erst unter den 
weniger tragfähigen Lösungen in der Ausprägung des Projekteurs und des Lu-
                                                          
469 Vgl. Abschnitt 5.3.2.2; S. 159. 
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sors. Kennzeichnend für die weniger tragfähigen Lösungen ist, dass etwa ein 
Drittel der Probanden, deren Lösungen in diese Kategorie fallen, bereits ein be-
rufliches Arbeitskonzept aufgebaut hat, bei den verbleibenden ist ein solches 
zumindest ansatzweise erkennbar. Darüber hinaus fällt auf, dass von den zehn 
Projekteuren und Lusoren alle zumindest ein vollständiges berufliches Lernkon-
zept bereits entwickelt hatten, während in der Gruppe der Pragmatiker bei etwa 
einem Fünftel von ihnen sich dieses erst im Aufbau befindet. Die tragfähigen Lö-
sungen schließlich wurden von Probanden erstellt, die alle ein berufliches Ar-
beitskonzept bereits aufgebaut hatten.  
Unter den nicht tragfähigen Lösungen befindet sich weder der Typ der Projek-
teurs noch der des Lusors; der des Pragmatikers jedoch mit einem Anteil von 
34 %. Bei den weniger tragfähigen Ergebnissen der Evaluationsaufgabe erreicht 
der Pragmatiker einen Wert von 85 %, die verbleibenden 15 % verteilen sich auf 
den Projekteur und den Lusor sowie auf einen Lageristen. Die tragfähigen Lö-
sungen wurden noch zu 61 % von Pragmatikern erarbeitet, die übrigen von den 
zwei verbleibenden Facharbeitertypen. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass 
eine außerhalb der eher als allgemein zu bezeichnenden beruflichen Orientie-
rung, wie sie der Pragmatiker verkörpert, im Typus des Projekteurs bzw. des Lu-
sors die Entwicklung der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbeitens 
begünstigt und somit eher auch zur Erarbeitung tragfähiger Lösungen führt. Da-
für spricht auch, dass der Anteil der Pragmatiker in dem einen kompetenten Zu-
gang zur Facharbeit indizierenden Cluster nochmals zurückgeht auf nur noch 
43 %. Auch wenn die Zahl der Probanden in dieser Gruppe vergleichsweise klein 
ist, bestätigen sie dennoch die aufgezeigte Tendenz, dass die Facharbeitertypen 
des Projekteurs und des Lusors im Vergleich zu dem Typus des Pragmatikers er-
folgreicher bei der Bewältigung beruflicher Herausforderungen sind.  
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7. Abschließende Betrachtung 
Die im Titel der Dissertation anklingende Reihenfolge der beiden zentralen Be-
zugspunkte dieser Arbeit lautet zwar »Kompetenzerwerb und Identitätsbil-
dung«, und auch die Ergebnisse haben gezeigt, dass beides strikt interdepen-
dent sich entwickelt. Gleichwohl geht aus diesen ebenso hervor, dass berufliche 
Identität sich erst aufbauen muss, bevor Kompetenz sich entfalten kann. Jede 
erfolgreich verlaufende Bewältigung der von Havighurst so bezeichneten Ent-
wicklungsaufgabe »Choosing and preparing for an occupation« in Gestalt des 
Erlernens eines Berufs sollte damit beginnen, dass sich das Individuum mit den 
Herausforderungen des Berufs auseinandersetzt, dass es neugierig ist in Bezug 
auf die in dem Beruf inkorporierten Anforderungen – und dass es wissen möch-
te, was es im Kontext des Berufs zu wissen und zu können gibt, um schließlich 
als Mitglied der beruflichen Praxisgemeinschaft Anerkennung zu finden. Inso-
fern kann die Entwicklung beruflicher Identität als notwendige – wenngleich 
nicht hinreichende – Voraussetzung für den Aufbau fachlicher Kompetenz an-
gesehen werden. Die Validität dieser Bedingung manifestiert sich in den Unter-
suchungsergebnissen mehrfach.  
Aus den Lösungen der zur Anwendung gekommenen berufswissenschaftlichen 
Instrumente Evaluationsaufgabe und Aufgaben zur Operationalität domänen-
spezifischen Wissens mit den dazugehörigen, ergänzenden Fragebögen, konn-
ten nicht nur die Entwicklungsverläufe von Identität und Kompetenz bei den das 
Handwerk des Elektronikers für Energie- und Gebäudetechnik erlernenden Pro-
banden sowie bei den Schülern einer Berufsfachschulklasse erhellt werden. Es ist 
darüber hinaus gelungen, die von Bremer benannten Implikationen am Material 
nachzuweisen, nach denen die Entwicklung von Identität und Kompetenz von 
dem Aufbau der Konzepte beruflichen Lernens, Arbeitens sowie dem der Zu-
sammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft determiniert wird. So ein-
deutig diese Nachweise einerseits geführt werden konnten, so vielschichtig sind 
andererseits die Einflussfaktoren, die zu Erfolg oder Misserfolg bei der Entwick-
lung der drei Konzepte – und somit von Identität und Kompetenz führen. 
Nun mag es wie eine sich selbst erfüllende Prophezeiung aussehen, wenn der 
Nachweis gelungen ist, dass die Autoren qualitativ guter Lösungen der Evaluati-
onsaufgabe zugleich ein entwickeltes berufliches Arbeitskonzept auch gezeigt, 
und diejenigen, die weniger erfolgreich waren, eben defizitäre oder keine beruf-
lichen Konzepte aufgebaut haben. Darin liegt der Wert der Erkenntnisse jedoch 
ebenso wenig wie bei der Bewertung eines Piloten, eben ein guter zu sein, weil 
es ihm gelungen ist, ein Passagierflugzeug bei widrigen Wetterverhältnissen but-
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terweich zu landen. Denn dann wäre man prinzipiell wieder bei der Schule und 
den dort zur Anwendung kommenden Verfahren der zugleich summativen wie 
zeitlich punktuellen Messungen von Schülerleistungen, deren Ergebnisse sich 
durchschnittlich immer in einer Gaußschen Normalverteilung manifestieren und 
sich kaum eignen der Frage nachzugehen, warum und wann es zu defizitären 
Leistungen gekommen ist. Genau bei dieser Frage aber setzen die hier in Rede 
stehenden Ergebnisse an: sie liefern Einblicke in die Entwicklungsverläufe der be-
ruflichen Konzepte und damit in die von Identität und Kompetenz. Damit be-
steht die Möglichkeit, die klassischen schulischen ex post-Analysen zu überwin-
den und den beruflichen Werdegang Auszubildender aus entwicklungstheoreti-
scher Perspektive nicht nur zu beobachten, sondern diesen auch in die ge-
wünschte Richtung zu lenken – und eben diese im Bedarfsfall zu korrigieren. Es 
wird also der Verlauf von beruflicher Entwicklung theoretisch durchdrungen und 
berufspädagogisch dort angeknüpft, wo Entwicklungsverzögerungen bzw. 
Fehlentwicklungen offenkundig werden. Dieses Vorgehen setzt voraus, dass die 
Ausbildung nicht nur im betrieblichen Umfeld, sondern insbesondere in der Be-
rufsschule so gestaltet wird, dass die Gegenstände des Unterrichts ihren Aus-
gangspunkt in realen Arbeits- und Geschäftsprozessen finden und zugleich in 
den Dimensionen der Facharbeit470 entfaltet werden, die freilich entsprechend 
des Ausbildungsstands zu operationalisieren sind. 
Sowohl die Evaluationsergebnisse aus dem Modellversuch GAB als auch die Be-
funde der Untersuchungen von Auszubildenden im Handwerk haben gezeigt, 
dass der damit formulierte Anspruch hinsichtlich der genannten Messungen ein-
gelöst werden kann. Waren es bei GAB in erster Linie die Ergebnisse von vier un-
terschiedlichen Evaluationsaufgaben als nachgestellte Entwicklungsaufgaben, 
aus denen sich die Entwicklungsverläufe des Konzeptaufbaus und damit die von 
Kompetenz und Identität bei Industrieelektroniker-Lehrlingen in der Industrie 
valide nachzeichnen ließen, ist das berufswissenschaftliche Instrumentarium bei 
der Untersuchung der Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik nicht nur 
verfeinert, sondern weiterentwickelt worden. So haben die Lösungen der Evalu-
ationsaufgabe gezeigt, dass diese in einer Weise gestaltet werden kann, die 
nicht nur einen sinnvollen Einsatz über den gesamten Verlauf der Ausbildung 
erlaubt, sondern darüber hinaus gleichsam auch Schülern einer Berufsfachschule 
zuzumuten ist. Zugleich hat der die Evaluationsaufgabe ergänzende Fragebogen 
einen höheren Stellenwert erhalten, weil die Aussagen und Fragen gezielter als 
                                                          
470 1. Gegenstände der Facharbeit, 2. Werkzeuge, Methoden und Organisationsformen der Fach-
arbeit sowie 3. Anforderungen an die Facharbeit. 
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es bereits bei den GAB-Fragebögen der Fall war, vor dem Hintergrund der Ent-
wicklung der beruflichen Konzepte sowie des Aufbaus fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität formuliert worden sind. In einem iterativen Prozess der 
Auswertung der Lösungen einer Evaluationsaufgabe und dem diese ergänzen-
den Fragebogen ist es schließlich gelungen, ein Indikatorenmodell zu entwi-
ckeln, das geeignet erscheint, die Entwicklungsstände – bei wiederholter An-
wendung die Entwicklungsverläufe – der Konzepte beruflichen Lernens und Ar-
beitens sowie das der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft zu 
indizieren. 
Anhaltspunkte für den Entwicklungsstand fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität haben zudem die Resultate aus dem Aufgabenset geliefert, bei denen 
es um die Operationalität domänenspezifischen Wissens geht. Je nach Art und 
Anzahl der als richtig, alltagstheoretisch bzw. abwegig identifizierten Lösungen 
lassen sich Rückschlüsse auf die Entwicklung konzepttreuer, konzeptgetragener 
und konzeptfreier Herangehensweisen ziehen. Die aus den Untersuchungser-
gebnissen hervorgehende, überraschend hohe Zahl von Lösungen, die auf kon-
zeptgetragenes bzw. auf konzeptfreies Antwortverhalten schließen lassen, er-
öffnen Möglichkeiten für Berufsschullehrer und Ausbilder, auf diese Entwicklun-
gen von fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität von Schülern und Aus-
zubildenden zu reagieren. Ebenso wie der ergänzende Fragebogen zur Evaluati-
onsaufgabe, enthält auch der mit den Aufgaben zu Operationalität verknüpfte 
Aussagen, die Hinweise auf den Konzeptaufbau wie auch zur Identitätsentwick-
lung liefern. Der hohe Gebrauchswert solcher Aufgaben für die Indizierung der 
Entwicklung von Kompetenz und Identität in der Berufsausbildung wird zudem 
sichtbar, wenn die Ergebnisse mit denen der Evaluationsaufgaben verknüpft 
werden. Hier zeigen sich signifikante Zusammenhänge zwischen der von einem 
Probanden erreichten Zahl richtiger Lösungen und der Qualität seiner Lösung 
der Evaluationsaufgabe. Damit zeichnet sich ab, dass der Einsatz von Aufgaben 
zur Operationalität domänenspezifischen Wissens nicht nur die Ergebnisse von 
Evaluationsaufgaben zusätzlich stützen, sondern dass diese als eigenständiges 
Messinstrument im Kontext der Erhebung von fachlicher Kompetenz und beruf-
licher Identität dienen können.471 Die Vorteile liegen auf der Hand: Die Aufgaben 
zur Operationalität lassen sich vergleichsweise zeiteffizient bearbeiten und auch 
                                                          
471 Wenn von dem Stellenwert der Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens im 
Kontext der Messung von fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität die Rede ist, dann 
sind diese immer im Zusammenhang mit den Aussagen und Fragen zu sehen, die sich an die 
Aufgaben anschließen und durch die der Bearbeiter quasi von der Metaebene seine individuelle 
Sichtweise zu den Aufgaben preisgibt.  
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die Auswertung derselben nimmt wenig Zeit in Anspruch. Das Lernpotential 
hingegen ist vergleichsweise groß, da die Aufgabenlösungen Raum lassen so-
wohl für allgemeine Betrachtungen der angesprochenen berufsfachlichen Inhal-
te als auch für individuelle Attribuierungen bei defizitären Lösungen, die auf die 
Anwendung nicht konzeptgetragener Strategien hinweisen. Die Ergebnisse der 
Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens werden bei dem 
folgenden Hypothesenabgleich ergänzend in die Betrachtungen einbezogen, da 
deren Entwicklung und Anwendung einerseits bei der ursprünglichen Planung 
des Vorhabens noch nicht in Betracht gezogen worden waren, andererseits ha-
ben sie zu Erkenntnissen geführt, die diejenigen aus den Evaluationsaufgaben 
gewonnenen nicht nur abrunden, sondern auch im Ganzen bekräftigen.  
Überprüfung der dieser Untersuchung zugrundeliegenden Hypothesen 
Erste Hypothese 
Ergebnisse von Evaluationsaufgaben, die von Auszubildenden aus dem Berufs-
feld Elektrotechnik gelöst wurden, ergeben zusammen mit Antworten auf eva-
luationsaufgabenbezogene Fragestellungen valide Hinweise auf die Entwick-
lungsverläufe fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität. Sie indizieren dar-
über hinaus den Grad der Entwicklung dreier Konzepte: 1. Berufliches Lernkon-
zept, 2. Berufliches Arbeitskonzept, 3. Konzept der Zusammenarbeit in der be-
ruflichen Praxisgemeinschaft. Der angemessene Aufbau dieser drei beruflichen 
Konzepte erst ermöglicht die erfolgreiche Entwicklung fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität im Sinne einer vollständig entwickelten Beruflichkeit.  
Die erste zentrale Fragestellung lautet daher: Lässt sich die vermutete Kausalität 
zwischen der Entwicklung der drei beruflichen Konzepte als Voraussetzung für 
die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität in der empiri-
schen Breite von Typen oder Clustern nachweisen? 
Zunächst ist zu konstatieren, dass das von Bremer entwickelte Modell für das 
Rating der Lösungen von Evaluationsaufgaben grundsätzlich anwendbar ist und 
zu den gewünschten Ergebnissen führt. Ich habe dieses Modell für meine Unter-
suchungen hinsichtlich der Zugangsniveaus zunächst modifiziert472 und in einem 
zweiten Schritt in einem iterativen Prozess eine Matrix entwickelt, die die Zuord-
nung der Lösungen zu den Niveaus des Zugangs zur beruflichen Facharbeit absi-
chert. Bremer hatte für die Bewertung der Ergebnisse von Evaluationsaufgaben 
                                                          
472 Vgl. Abschnitt 6.2.3.3, S. 197 f. 
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eine Matrix mit Leitfragen entwickelt, die auch für die Auswertungen im Rah-
men meiner Untersuchungen zur Anwendung kam, um zu einer ersten Ein-
schätzung der Lösungen zu gelangen. Die aus diesen gewonnenen Erkenntnisse 
sowie die Einschätzungen der Aussagen des ergänzenden Fragebogens durch 
die Probanden haben nicht nur die individuellen Entwicklungsstände fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität indiziert, sondern zugleich den Grad der 
Entwicklung der drei beruflichen Konzepte.473  
Dass berufliche Identität – und damit die beruflichen Konzepte wie auch fachli-
che Kompetenz – höchst unterschiedlich sich entwickeln, kann nicht überra-
schen; dieses wird sowohl aus den Evaluationsergebnissen bei GAB als auch bei 
der Untersuchung der Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik deutlich.474 
Hinsichtlich der im Folgenden entfalteten Betrachtungen der Ergebnisse er-
scheint es mir opportun, abermals auf das Verhalten der Lehrlinge des 
4. Ausbildungsjahrs bei den Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik zu 
verweisen, das sich grob in einer mehr oder weniger ausgeprägten Verweige-
rungshaltung gezeigt hatte – zumindest im Kontext der Entwicklung beruflicher 
Identität kann bei der Mehrzahl dieser Probanden ein Defizit konstatiert werden.  
Die Entwicklung des Zugangs zur Facharbeit verläuft zeitlich, d. h. ausgehend 
vom 1. Lehrjahr, einerseits mit einer gewissen Kontinuität. Ab dem 2. Ausbil-
dungsjahr gibt es keine ignoranten Zugänge mehr, die abdizenten werden deut-
lich geringer, die identifizierenden nehmen zu und der Anteil der Lösungen, aus 
denen performative bzw. kompetente Zugänge sich zeigen, nimmt ebenfalls zu; 
diese Aussagen gelten bis einschließlich des 3. Lehrjahrs (vgl. Abb. 140). Deut-
lich wird aber auch, dass die Schüler der Berufsfachschule hier signifikant 
schlechter abschneiden als die Probanden aus den beiden Klassen des 1. Lehr-
jahrs. Die hier zu verzeichnende Kontinuität verflüchtigt sich gleichsam bei der 
Entwicklung der Konzepte. Bis einschließlich des 2. Lehrjahrs bleibt die große 
Mehrheit der Probanden schulischen Lernkonzepten verhaftet, im 3. dann sind 
es nur noch einige wenige Befragte, die die mit der Konzepttransformation ver-
knüpfte erste Entwicklungsaufgabe noch nicht lösen konnten. Entsprechend 
markant fällt der Anstieg bei den Zahlen der Lernenden aus, die ein berufliches 
                                                          
473 Die Verfahren zur Identifikation des Entwicklungsstands der beruflichen Konzepte habe ich 
oben erläutert (vgl. Abschnitt 6.2.3.3, S. 202 ff. und Abschnitt 9.1.5.3, S. 458 f. 
474 Im Folgenden beziehe ich mich in erster Linie auf die Untersuchungsergebnisse, die ich bei den 
Probanden ermittelt habe, die den Beruf des Elektronikers für Energie- und Gebäudetechnik er-
lernen sowie auf die der Schüler der Berufsfachschule Elektrotechnik. Auf Ergebnisse aus dem 
Modellversuch GAB komme dennoch ebenfalls zu sprechen.  
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Lernkonzept und – darauf aufbauend – ein berufliches Arbeitskonzept entwi-
ckeln (vgl. Abb. 140). Allerdings geht aus den Ergebnissen auch hervor, dass die 
Bewältigung der ersten wie auch der zweiten Entwicklungsaufgabe Prozesscha-
rakter aufweist. Zwar scheint die Überwindung schulischer Lernkonzepte zwi-
schen dem 2. und dem 3. Lehrjahr gleichsam stufenförmig zu verlaufen, die 
Entwicklung eines beruflichen Lern- wie auch eines beruflichen Arbeitskonzepts 
aber nimmt offenbar eine längere Zeitspanne in Anspruch. Das kann nicht wei-
ter verwundern: Die Erkenntnis, dass die schulisch sozialisierten Strategien zur 
Befriedigung von Anforderungen in beruflichen Kontexten als untauglich sich 
erweisen, stellt gewissermaßen ein Moment in der Entwicklung des beruflichen 
Novizen dar, das – wird es einmal wahrgenommen – offenbar rasch überwun-
den werden kann. Dann ein berufliches Konzept zu entwickeln aber stellt eine 
Herausforderung dar, die kaum in nur wenigen Tagen oder Wochen zu bewälti-
gen sein dürfte. Aus den Untersuchungsergebnissen geht ebenfalls hervor, dass 
sich berufliche Arbeitskonzepte erst zeitverzögert relativ zu beruflichen Lernkon-
zepten entwickeln. Auch dadurch zeigt sich der prinzipiell sukzessive Verlauf bei 
der Bewältigung der drei Entwicklungsaufgaben. In Abb. 140 sind diese Zu-
sammenhänge nochmals im Überblick dargestellt. 
Probanden, aus deren Lösungen der Evaluationsaufgabe sich ein performativer 
oder ein kompetenter Zugang zur Facharbeit gezeigt hat, hatten ein berufliches 
Arbeitskonzept immer auch entwickelt. Diese Zusammenhänge gehen gleichfalls 
aus der Übersicht in Abb. 141 hervor. Bezeichnend sind auch die Werte für die 
weiteren Kategorien des Zugangs: Während mehr als vier Fünftel derjenigen 
Probanden, die auf dem Weg der Entwicklung von fachlicher Kompetenz und 
beruflicher Identität die erste Entwicklungsaufgabe bereits gelöst haben und of-
fenbar mit der Lösung der zweiten beschäftigt sind, der Zugangskategorie 
»identifizierend« angehören, steht die Bewältigung dieser Aufgabe den meisten 
Befragten aus den darunter sich befindlichen Kategorien »abdizent« und »igno-
rant« noch bevor. 
Mit Blick auf die bisher entfalteten Ergebnisse und den daraus gezogenen 
Schlussfolgerungen kann die erste Hypothese als bestätigt angesehen werden. 
Damit ist zugleich die der ersten zentralen Fragestellung zugrunde liegende 
vermutete Kausalität zwischen der Entwicklung der drei beruflichen Konzepte 
als Voraussetzung für die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher 
Identität prinzipiell nachgewiesen worden. Die ebenfalls in dieser Fragestellung 
aufgegriffenen Zusammenhänge zwischen Konzeptentwicklung und deren Ent-
faltung in empirischer Breite von Typen oder Clustern haben zu folgenden Er-
kenntnissen geführt: Von den identifizierten sieben Facharbeitertypen können 
lediglich drei als solche tatsächlich auch bezeichnet werden, den übrigen steht 
eine derartige Entwicklung noch bevor – sie haben sich entweder verweigert, 
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sind den mit der Evaluationsaufgabe verbundenen Anforderungen ausgewichen 
oder sie haben aufgrund des Verhaftens bei schulischen Lernkonzepten lediglich 
unzureichende Lösungen entwickelt. Die Bezeichnungen deuten auf diese Art 
der Typen hin, die ich unter den Lernern in meiner Stichprobe differenziert habe.  
 
Abb. 140:  Überblick zu den Entwicklungsverläufen des Zugangs zum Beruf sowie zu denen des 
schulischen und beruflichen Lernkonzepts und schließlich zu dem beruflichen Arbeitskon-
zept. 
 
Abb. 141:  Überblick zu der Ausbildung eines beruflichen Lernkonzepts und eines beruflichen Ar-
beitskonzepts relativ zu den Kategorien des Zugangs zur Facharbeit. 
Unabhängig davon habe ich alle Lösungen der Evaluationsaufgabe auf der Basis 
des aus ihnen sich abzeichnenden Zugangs zur Facharbeit relativ zur Konzept-
entwicklung und den Facharbeitertypen untersucht. Mit Bezug auf die drei Ty-
pen Pragmatiker, Projekteur und Lusor hat sich gezeigt, dass sich die den Projek-
Abschließende Betrachtung  
      380 
teur prädestinierenden Fähigkeiten auch bei der Entwicklung der beruflichen 
Konzepte des Lernens und Arbeitens niederschlagen: Diese Probanden hatten 
alle bereits ein berufliches Lernkonzept entwickelt und gut zwei Drittel von 
ihnen auch ein berufliches Arbeitskonzept. Und auch die Lusoren hatten ein be-
rufliches Lernkonzept aufgebaut, beim Arbeitskonzept liegt die Zahl des voll-
ständig entwickelten bei der Hälfte der Probanden aus dieser Gruppe. Die Prag-
matiker scheinen sich beim Konzeptaufbau schwerer zu tun; knapp drei Fünftel 
nur hatten ein berufliches Lernkonzept entwickelt und jeder Siebte ein berufli-
ches Arbeitskonzept (vgl. dazu die aus der Übersicht in Abb. 142 hervorgehen-
den Werte). Relativ zur Gesamtzahl der drei Typen von Facharbeitern war der 
Projekteur der erfolgreichste bei der Erarbeitung tragfähiger Lösungen, gefolgt 
von dem Lusor und schließlich dem Pragmatiker. Die tragfähigen Lösungen sind 
diejenigen, die Probanden mit performativem oder kompetentem Zugang zur 
Facharbeit erarbeitet haben. Damit wurde der Nachweis erbracht, dass sich die 
Kausalität zwischen der Entwicklung der beruflichen Konzepte des Lernens und 
des Arbeitens als zwingende Voraussetzungen für den Aufbau von Kompetenz 
und Identität ebenfalls in der empirischen Breite von Facharbeitertypen zeigt. 
Diese Aussage einschränkend, muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass 
die Probandenzahlen bei dem Typus des Projektierers sowie bei dem des Lusors 
im Vergleich zu dem des Pragmatikers relativ gering waren. 
Abb. 142:  Überblick zur Entwicklung der Konzepte beruflichen Lernens und Arbeitens relativ zu den 
Facharbeitertypen. 
Es haben sich weitere Beziehungen zwischen Konzeptentwicklung und Clustern 
gezeigt, die nicht weniger interessant erscheinen als die bisher aufgezeigten. 
Wie sich aus dem Überblick in Abb. 143 erschließt, gibt es weder auf kompeten-
tem noch auf performativem Zugangsniveau eine Lösung, die sich nicht auf den 
Kundenauftrag bezieht (dekontextualisierte Lösung). Das war zwar auch nicht 
anders zu erwarten – der Stellenwert der hier nochmals aufgegriffenen Zusam-
menhänge wird indes sichtbar, wenn die Aufmerksamkeit auf die verbleibenden 
Kategorien des Zugangs gelenkt wird. Vergleichbares wird bei den Zusammen-
hängen zwischen der vollständigen Bearbeitung des Kundenauftrags und den 
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Zugängen zur Facharbeit deutlich: Kompetent handelnde Auszubildende haben 
den Kundenauftrag mehrheitlich vollständig bearbeitet; die der Kategorie »per-
formativ« zugeordneten Lösungen weisen in dieser Hinsicht hingegen größten-
teils Lücken auf.  
 
Abb. 143:  Überblick zu den Kausalitäten zwischen der Zahl dekontextualisiert erarbeiteter Lösungen 
der Evaluationsaufgabe sowie denen, die die vier Phasen eines Kundenauftrags berück-
sichtigen relativ zu den den Zugang zur Facharbeit indizierenden Ratingkategorien. 
Mit Bezug auf die weiteren Lösungen in den Clustern »abdizent« und »igno-
rant« sind die bei den Lösungen mit performativem Zugang zur Facharbeit je-
doch vergleichsweise gering. 
Mit dem Niveau des Zugangs zur beruflichen Facharbeit entwickelt sich offenbar 
auch die Kompetenz, richtige Lösungsalternativen bei Aufgaben zur Operationa-
lität domänenspezifischen Wissens zu identifizieren und somit die Wahl abwegi-
ger bzw. alltagstheoretischer Antworten zu vermeiden. Diese Entwicklung wird 
ebenfalls sichtbar, wenn man die Durchschnittswerte richtiger, alltagstheoreti-
scher und abwegiger Lösungen mit denen zur Konzeptentwicklung verknüpft 
(vgl. Abb. 144).475 
                                                          
475 Die Kennzeichnung SLK —1 indiziert, dass die Probanden vollständig schulischen Lernkonzepten 
verhaftet geblieben sind, SLK —0,5 steht für eine nur noch teilweise Anwendung schulischer 
Lernkonzepte. Entsprechendes gilt für den Aufbau beruflicher Lernkonzepte: BLK 0,5 steht für 
einen teilweisen Aufbau, BLK 1 weist auf die vollständige Entwicklung hin; für den Aufbau der 
beruflichen Arbeitskonzepts (BAK) gilt Entsprechendes.  
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Abb. 144:  Überblick zu den Kausalitäten zwischen den Zugangskategorien zur beruflichen Fachar-
beit und der Zahl von sechs oder mehr richtig gelöster Aufgaben zur Operationalität do-
mänenspezifischen Wissens (links) sowie zu den Durchschnittswerten richtiger, alltagthe-
oretischer und abwegiger Antworten relativ zur Konzeptentwicklung (rechts).  
Aus den Untersuchungen geht darüber hinaus hervor, dass die auf berufliche 
Identität zielenden Aussagen und Fragen sowohl im ergänzenden Fragebogen 
zur Evaluationsaufgabe als auch bei denen zu den Aufgaben zur Operationalität 
domänenspezifischen Wissens positiv sowohl mit dem Niveau des Zugangs zur 
Facharbeit als auch mit dem Aufbau der beruflichen Konzepte des Lernens und 
des Arbeitens korrelieren. 
Die erste Hypothese und damit die in der ersten zentralen Fragestellung aufge-
worfenen Aussagen können bezüglich der Entwicklung der zuletzt genannten 
beruflichen Konzepte als Voraussetzung für den Aufbau fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität ebenfalls in Bezug auf die empirische Breite von Typen 
und Clustern positiv beantwortet werden. Zu bemerken ist jedoch, dass die Ty-
pen des Projektierers und des Lusors zahlenmäßig doch deutlich unter der des 
Praktikers liegen. 
Die hier in Rede stehenden kausalen Zusammenhänge zwischen dem Aufbau 
der beruflichen Konzepte des Lernens und Arbeitens und der Entwicklung fachli-
cher Kompetenz und beruflicher Identität können für die Bewältigung der drit-
ten Entwicklungsaufgabe, bei der es um den Aufbau eines Konzepts der Zu-
sammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft geht, mit Einschränkungen 
ebenfalls bestätigt werden. Im Unterschied zu den entsprechenden Werten bei 
den vorangegangenen Entwicklungsaufgaben scheinen sich jedoch einige Auto-
ren der einen performativen bzw. kompetenten Zugang zur Facharbeit indizie-
renden Lösungen hinsichtlich der Kooperation mit Mitgliedern der Praxisgemein-
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schaft unsicher zu sein (vgl. Abb. 145).476 Auch neigt die große Mehrzahl der 
Probanden, die eine Lösung auf lediglich ignorantem Zugangsniveau zur Fach-
arbeit erarbeitet haben, zugleich dazu, die Aufgabe mit Unterstützung kompe-
tenter Kollegen auszuführen. Für dieses Ergebnis ursächlich dürfte aber nicht der 
mit der dritten Entwicklungsaufgabe verbundene Konzeptaufbau sein, sondern 
eher das Eingeständnis einer gewissen Ratlosigkeit angesichts der mit der Evalu-
ationsaufgabe verknüpften Herausforderungen. Dass dem so ist, geht aus den 
Antworten derselben Gruppe von Probanden zu der Aussage hervor, die auf die 
häufigere Anwendung solcher Aufgaben in der Berufsausbildung zielt. Knapp 
zwei Drittel der Befragten aus der genannten Zugangskategorie hat kein bzw. 
ein nur geringes Interesse daran. Im Übrigen ist davon auszugehen, dass die 
Bewältigung der dritten Entwicklungsaufgabe Erfolg bei der Bearbeitung der 
zwei vorangegangen voraussetzt; gerade daran aber sind die Probanden dieses 
Clusters entweder gescheitert oder sie waren allenfalls mäßig erfolgreich.  
 
Abb. 145:  Überblick zur Kausalität zwischen der Entwicklung eines Konzepts der Zusammenarbeit in 
der beruflichen Praxisgemeinschaft und den Kategorien des Zugangs zur Facharbeit. 
Die Zahlen im Kontext der Fragebögen werden ebenfalls nicht durch entspre-
chende Angaben in der Lösung der Evaluationsaufgabe positiv korrigiert, im Ge-
genteil: von den 198 Probanden hätten 149 den Auftrag allein ausgeführt.  
Abschließend nun läßt sich bezüglich der dritten Entwicklungsaufgabe konstatie-
ren, dass ein Großteil der Probanden im Verlauf der Berufsausbildung diese zwar 
bewältigt, dass der Grad der Kausalität zwischen dieser und der Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität jedoch nur eingeschränkt gilt. Ein 
Teil gerade derjenigen, die akzeptable Lösungen schon erarbeitet haben, sind 
bei der Entwicklung des Konzepts zur Zusammenarbeit in der beruflichen Praxis-
                                                          
476 Ich hatte oben darauf hingewiesen, dass auch die Aussage, die auf einen häufigeren Einsatz 
von Evaluationsaufgaben zielt, indirekt Auskunft auch über den Aufbau dieses Konzepts gibt. 
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gemeinschaft nicht so vorangekommen wie bei der Bewältigung der zwei ande-
ren Entwicklungsaufgaben, die von allen Probanden aus den Zugangskategorien 
»performativ« und »kompetent« gelöst worden sind. Möglicherweise ist das da-
rauf zurückzuführen, dass sich bei ihnen im Bewusstsein der »guten« Lösung 
eine gewisse Selbstsicherheit im Sinne hohen Selbstvertrauens entwickelt hat. 
Die Ergebnisse weisen darüber hinaus auf Zweierlei hin: Zum einen bedarf es 
entwickelter Konzepte beruflichen Lernens und beruflichen Arbeitens, um per-
formative bzw. kompetente Zugänge zur Facharbeit zu finden, die zugleich fach-
liche Kompetenz wie berufliche Identität auf entsprechendem Niveau indizieren. 
Zum anderen scheint die vollständige Lösung der dritten Entwicklungsaufgabe, 
also die der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft, nicht zwin-
gende Voraussetzung für das Erreichen der zuvor genannten Ergebnisse zu sein; 
möglicherweise bedarf es weiterer Erfahrungen in beruflichen Arbeits- und Ge-
schäftsprozessen, um noch defizitäre Verläufe beim Aufbau dieses Konzepts zu 
korrigieren. Zugleich ergeben sich daraus Anhaltspunkte, die Erkenntnisse be-
rufspädagogisch aufzugreifen und sie in die betriebliche und berufsschulische 
Ausbildung zu integrieren.  
Aufgrund der eher eingeschränkten Datenlage verzichte ich auf die Überprüfung 
weiterer kausaler Zusammenhänge, die auf die Typen sowie auf weitere, oben 
erwähnte Cluster zielen. 
Zweite Hypothese 
Für die Entwicklung der drei beruflichen Konzepte: 1. Berufliches Lernkonzept, 
2. Berufliches Arbeitskonzept, 3. Konzept der Zusammenarbeit in der berufli-
chen Praxisgemeinschaft als Vorbedingung für die erfolgreiche Entwicklung 
fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität gibt es valide Kriterien, die so-
wohl eine gelingende wie auch eine defizitäre oder eine misslingende Entwick-
lung indizieren. Diese Kriterien weisen als Indikatoren zugleich auf entsprechen-
de Orientierungsmuster der Lernenden hin, die für den Zugang zu dem Beruf 
bedeutsam sind. 
Aus diesem Zusammenhang ergibt sich die zweite zentrale Fragestellung: Lassen 
sich diese Indikatoren mit Hilfe der Lösungen von Evaluationsaufgaben und den 
Antworten aus dem dazugehörigen Fragebogen zweifelsfrei identifizieren und in 
ein Ratingmuster einordnen, das sowohl defizitäre wie auch gelingende Entwick-
lungsverläufe zweifelsfrei indiziert und darüber hinaus Rückschlüsse auf ver-
schiedene Orientierungsmuster erlaubt? 
Um den Entwicklungsstand der drei hier in Rede stehenden beruflichen Konzep-
te zu messen, habe ich für die Indizierung jedes Konzepts ein jeweils zweistufi-
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ges Indikatorenmodell entwickelt. Im ersten Teil sind Aussagen formuliert, die 
sich direkt auf die Evaluationsaufgabe mit der dazugehörigen Lösung beziehen. 
Gegenstand des zweiten Teils sind die von den Probanden bewerteten Aussagen 
und Fragen aus dem Fragebogen, die hinsichtlich des Grads der Übereinstim-
mung zu referenzieren sind mit der Lösung der Evaluationsaufgabe.477 Die Ra-
tingskala des 1. Teils des Indikatorenmodells für die Identifizierung des Entwick-
lungsstands der beruflichen Konzepte des Lernens und des Arbeitens weist drei 
Stufen aus, die für das Konzept der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxis-
gemeinschaft zwei Stufen. Die Gegenstände der Indikatoren für den 2. Teil des 
Modells werden ebenfalls nach einer zweistufigen Skala bewertet; die Mehrzahl 
der Indikatoren jeweils beider Teile des Modells sind so formuliert worden, dass 
sie universell anwendbar sind, d. h. sie sind im Kontext verschiedener Evalua-
tionsaufgaben nutzbar, die übrigen Indikatoren lassen sich mit wenig Aufwand 
an unterschiedliche Aufgaben anpassen. Die Indikatoren sind so formuliert, dass 
sich aus dem Markierungsmuster der Felder bereits auf den ersten Blick ein Ein-
druck über den Entwicklungsstand des jeweiligen Konzeptaufbaus ergibt. Das 
eine Extrem manifestiert sich durch Markierungen in der linken Spalte des Ra-
tingmusters, das andere durch eben solche in der rechten Spalte. Letztere wei-
sen darauf hin, dass der Proband die jeweilige Entwicklungsaufgabe erfolgreich 
gelöst hat; ergibt sich ein Lösungsmuster, wie durch das zuerst benannte Extrem 
angedeutet, ist das Gegenteil der Fall. Defizitäre Entwicklungsstände manifestie-
ren sich entsprechend durch ein – wie auch immer gekennzeichnetes – Markie-
rungsmuster, das grundsätzlich Angaben in allen Spalten enthalten kann. 
Gleichwohl ist bei der Messung ein weiterer Parameter zu berücksichtigen: der 
Zeitpunkt im Verlauf der Ausbildung, an dem die Aufgabe gelöst worden ist. 
Erst wenn dieser in die Beurteilung des Stands der Konzeptentwicklung einbe-
zogen wird, kann dieser abschließend auch bewertet werden. Damit rückt der 
herausragende Wert des Indikatorenmodells für die Messung des Entwicklungs-
verlaufs der drei beruflichen Konzepte in den Vordergrund der Betrachtungen. 
Die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität kann valide nur 
gemessen werden, wenn dem Probanden zu unterschiedlichen Zeitpunkten sei-
ner Berufsausbildung prinzipiell vergleichbare Evaluationsaufgaben gestellt wer-
den, die auf immer demselben Muster basieren. Mit dem im Rahmen dieser Un-
tersuchung entwickelten Instrumentarium werden solche Messungen sowohl 
auf individueller als auch auf kollektiver Ebene möglich. Erst wenn die Zeitpunkte 
der Messung in die Betrachtungen einbezogen werden, ist auch zu beurteilen, 
                                                          
477 Vgl. Abschnitt 6.2.4, S. 343 ff. 
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ob der Fortschritt bei der Bewältigung einer Entwicklungsaufgabe der Ausbil-
dungsdauer entsprechend konform oder defizitär verläuft oder ab diese gar 
misslingt.478  
Ein Ziel der Evaluateure bei GAB war die Messung der Entwicklung der berufli-
chen Konzepte des Lernens und des Arbeitens sowie des der Zusammenarbeit in 
der beruflichen Praxisgemeinschaft vor dem Hintergrund der umgestalteten Be-
rufsausbildung. Wie in den Ausführungen oben in Abschnitt 5 nachzulesen ist, 
konnte unter Anwendung der berufswissenschaftlichen Instrumente Evaluati-
onsaufgabe und ergänzender Fragebogen der Nachweis geführt werden, dass 
die mit dem Modellversuch intendierten Ziele nur auf unzureichendem Niveau 
sich eingestellt haben, da die Konzeptentwicklung aus verschiedenen Gründen 
bei einer vergleichsweise hohen Zahl von Probanden defizitär verlaufen ist und 
sich aufgrund dessen fachliche Kompetenz und berufliche Identität ebenfalls 
nicht wie erwartet entwickeln konnten. Das Untersuchungsdesign bei GAB ver-
langte den Entwurf von unterschiedlichen, dem Ausbildungsverlauf angemesse-
nen Evaluationsaufgaben, die sich zudem auch an dem Curriculum ausgerichtet 
haben. Bei der vorliegenden Untersuchung war die Messung des Entwicklungs-
verlaufs von fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität ebenfalls Ziel, der 
Fokus jedoch lag auf der Frage, wie und wann die drei beruflichen Konzepte, die 
den Aufbau von Kompetenz und Identität erst ermöglichen, sich im Verlauf der 
Ausbildung von Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik entwickeln und 
inwieweit es möglich ist, diese Entwicklung indizierende Indikatoren zu identifi-
zieren. Um zu entsprechenden Erkenntnissen zu gelangen, ist den Probanden 
aller Lehrjahre jeweils dieselbe Evaluationsaufgabe vorgelegt worden. Nur so 
konnte schließlich ermittelt werden, inwieweit sich im Verlauf der Ausbildung 
die Herangehensweise an solche beruflichen Aufgaben verändert – und damit 
die Entwicklung der drei beruflichen Konzepte. Damit war es auch möglich ein 
Indikatorenmodell zu entwickeln, das geeignet erscheint, bei wiederholtem Ein-
                                                          
478 Wenn beispielsweise ein Lehrling nach sechsmonatiger Ausbildungsdauer den Zeitbedarf für die 
Ausführung von Installationsarbeiten, wie in dieser Evaluationsaufgabe beschrieben, unrealis-
tisch einschätzt, kann das allenfalls als ein Hinweis interpretiert werden, dass sich die berufli-
chen Konzepte eben noch nicht entsprechend entwickelt haben. Erfolgt so eine Einschätzung 
gegen Ende des 2. Lehrjahrs, kann von defizitärer Entwicklung des beruflichen Arbeitskonzepts 
sicherlich gesprochen werden. Zeigt ein Lehrling das erwähnte Verhalten am Ende des 
3. Ausbildungsjahrs oder gar noch später, muss davon ausgegangen werden, dass ein Arbeits-
konzept in diesem Kontext nicht aufgebaut werden konnte, dessen Entwicklung also misslun-
gen ist. 
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satz der Instrumente die Entwicklung der Konzepte im Verlauf der Ausbildung 
zu messen. 
Der erste Teil der zweiten Hypothese bezieht sich auf die Entwicklung valider Kri-
terien für die Indizierung des Entwicklungsverlaufs der drei beruflichen Konzep-
te; dieser Teil der Hypothese ist als bestätigt anzusehen. Damit kann auch der 
erste Teil der zentralen Fragestellung, bei dem es um die Entwicklung eines Ra-
tingmusters im Kontext von Indikatoren für die Bewertung des Entwicklungs-
stands der drei beruflichen Konzepte geht, positiv beantwortet werden. 
Die in dem Indikatorenmodell sich manifestierenden Kriterien sind so formuliert, 
dass sich daraus keine verwertbaren Rückschlüsse auf entsprechende Orientie-
rungsmuster beim Zugang zum Beruf ableiten lassen. Das hängt u. a. mit den 
vergleichsweise wenigen Probanden zusammen, deren Lösungen auf die zwei 
von dem überwiegend vorkommenden Typus des Pragmatikers abweichende 
Typen des Projektierers und des Lusors verweisen.479 Der zweite Teil der zweiten 
Hypothese kann daher nicht als bestätigt gelten; es bedarf weiterer Untersu-
chungen, um hier auf angemessene Zahlen zu kommen. Gleichwohl hat sich er-
geben, dass die in dem Projektierer und dem Lusoren sich zeigenden Probanden 
im Vergleich mit denen, die sich als Pragmatiker entwickelt haben, hinsichtlich 
des Zugangs zum Beruf im Vorteil sind.480 Es ist zu vermuten, dass bei ihnen die 
Bewältigung der drei Entwicklungsaufgaben erfolgreicher verlaufen ist. Inwie-
weit sich der Gebrauchswert eines die Typenbildung berücksichtigenden Indika-
torenmodells hinsichtlich seiner Verwendung in den ohnehin schon sehr kom-
plexen schulischen und betrieblichen Ausbildungsmaßnahmen erhöht, müsste 
ebenfalls geklärt werden; der Stellenwert der bei Gruschka genannten Orientie-
rungsmuster für die Ausbildung von Erziehern scheint mir ungleich höher zu sein 
als bei der Ausbildung von Lehrlingen im gewerblich-technischen Bereich bei 
meinen Untersuchungen.481 
                                                          
479 Statt von »Orientierungsmustern« spreche ich hier von »Typen«; vgl. Abschnitt 6.2.5, S. 357 ff. 
480 Vgl. Abschnitt 6.2.5.2, S. 369 f. 
481 Dazu ist anzumerken, dass Gruschka die Bedeutung von Orientierungsmustern im Rahmen sei-
ner Evaluationsstudie ungleich eingehender behandelt hat, als ich es hier mache. Unabhängig 
davon bleibt festzuhalten, dass Individuen auf dem Weg ihrer Entwicklung von beruflichen De-
bütanten über den beruflichen Experten zu Professionellen ihres Berufs die ihnen eigenen Ori-
entierungsmuster überwinden müssen; gelingt das nicht, wird zumindest der zuletzt erwähnte 
Status nicht erreicht. 
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Die darauf zielende Aussage des zweiten Teils der zweiten zentralen Fragestel-
lung muss somit negativ beantwortet werden; Rückschlüsse auf Orientierungs-
muster bzw. auf Typen beim Zugang zur Facharbeit läßt das entwickelte Indika-
torenmodell in der Form nicht zu.  
7.1 Potentieller didaktischer Wert der Ergebnisse für die 
Berufsausbildung von Elektronikern für Energie- und 
Gebäudetechnik 
Die Einführung lernfeldorientierter Rahmenlehrpläne bedeutete für die Lehrer-
schaft an berufsbildenden Schulen nicht nur einen Paradigmenwechsel hinsicht-
lich der grundlegenden Vorgehensweisen bei der Gestaltung domänenspezifi-
schen Unterrichts – die Auswirkungen des neuen Ansatzes waren vielschichtig. 
Mit der Abkehr von der Fachsystematik hielt die Kompetenzorientierung endgül-
tig Einzug in die Berufsschulen und die Lehrer waren aufgefordert, statt Wissen, 
Kenntnissen und Fertigkeiten fortan Kompetenzen zu messen. Im Unterschied 
zu der technologiezentrierten Neuordnung im Elektro- und Metallbereich Ende 
der 1980er Jahre, die von den Kultusministerien der Länder massiv durch diverse 
einwöchige Lehrerfortbildungen zu verschiedenen Themen aus dem Bereich der 
»neuen Technologien«482 gestützt wurde, waren die Lehrerkollegien bei der Im-
plementierung des Lernfeldkonzepts und der damit verknüpften »arbeitsorien-
tierten Wende« weitgehend sich selbst überlassen.483 Weder die Klärung des 
Kompetenzbegriffs relativ zu anderen bis dahin gebräuchlichen Begriffen im 
Kontext beruflichen Lernens und Arbeitens ist befriedigend gelöst worden, noch 
sind Konzepte entwickelt worden, die zeigen, wie die Lehrer der neu sich entwi-
ckelnden »Kompetenzen« habhaft werden können, um sie schließlich in Noten 
zu kleiden. Die Verunsicherung in den Lehrerkollegien bezüglich des Lernfeld-
konzepts im Allgemeinen sowie der Messung von Kompetenzen im Besonderen 
                                                          
482 So gab es — zumindest in Niedersachsen — diverse Fortbildungen zu folgenden Schwerpunkten: 
Leistungselektronik, Mikroprozessortechnik, Pneumatik, Speicherprogrammierbare Steuerun-
gen (SPS), Digitaltechnik, Regelungstechnik usw. Die den Teilnehmern zur Verfügung gestell-
ten, mehrere hundert Seiten starken »Lehrgangsunterlagen« für die Hand der Lehrlinge ent-
hielten teilweise Aufgaben, deren Lösung jedem Ingenieur zu Ehre gereicht hätte.  
483 Die dürftigen Beschreibungen der Lernfelder, die weder die Dimensionen der Facharbeit auf-
greifen noch die darin inkorporierten vielschichtigen Anforderungen an dieselbe, sondern ledig-
lich nach Zielen und Inhalten differenzieren und darüber hinaus weitestgehend normativen Set-
zungen folgen, haben sehr zu dieser bis dato sich zeigenden Verunsicherung vieler Kollegen 
beigetragen.  
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hält im Übrigen bis dato an, allerdings – so scheint es zumindest – hat man sich 
mit dem Status Quo mittlerweile abgefunden.484 Das Niedersächsische Landesin-
stitut für Qualitätsentwicklung hat die hier angesprochene Problematik im Rah-
men eines Prüfauftrags aus dem Niedersächsischen Kultusministerium aufgegrif-
fen. In dem im April 2013 veröffentlichten Abschlussbericht stellen die Autoren 
u. a. fest, dass »die rechtliche Vorgabe, dass jeder Unterricht in den berufsbil-
denden Schulen dem Konzept der Handlungsorientierung zu folgen hat, […] für 
viele Akteure in der Schulpraxis Umsetzungsschwierigkeiten auf(wirft).«485 Und 
weiter heißt es dort: 
»Die kompetenzorientierte Aufbereitung der curricularen Planungen 
stellt alle untersuchten Bildungsgänge vor große (und offenbar kaum 
lösbare) Herausforderungen. Ausgereifte, bildungsgangspezifisch 
ausgeformte Kompetenzbeschreibungen wurden im Laufe der Analy-
sen praktisch nicht gefunden, die Bedeutung solcher Aussagen in den 
Curricula für guten handlungsorientierten Unterricht kann mit den 
Prüfauftragsergebnissen nicht untermauert werden. In diesem Zu-
sammenhang könnte es steuernde Hilfestellungen von zentraler Stelle 
geben, die den Kompetenzbegriff und geplante (Lehr-)Strategien zur 
Kompetenzentwicklung fachlich und fachdidaktisch ausdifferenzieren 
und pragmatische Ansatzpunkte für die Curriculumarbeit sowie die 
konkrete Unterrichtsplanung liefern.«486 
Die in dem Prüfbericht erwähnten »Hilfestellungen von zentraler Stelle« sind er-
forderlich, um die bereits identifizierten Defizite bei der hier in Rede stehenden 
Problematik aufzugreifen und die Kollegen von den Vorteilen der arbeitsorien-
tierten Wende für die Berufsausbildung auch 13 Jahre nach deren Einführung 
doch noch zu überzeugen. Ohne gezielte Maßnahmen zur Fortbildung der Leh-
rer im Rahmen von konkreten Veranstaltungen aber dürfte dieser Anspruch 
nicht zu bewerkstelligen sein. In ein zu entwickelndes Gesamtkonzept könnten 
die im Rahmen der hier vorgestellten Untersuchungsergebnisse beschriebenen 
berufswissenschaftlichen Instrumente eingebunden und berufsdidaktisch ver-
wertet werden. 
                                                          
484 An einer von mir in die Untersuchung einbezogenen Berufsschule allerdings haben die Kollegen 
beschlossen, zum fachsystematisch orientierten Unterricht zurückzukehren.  
485 Niedersächsisches Landesinstitut für Qualitätsentwicklung 2013, S. 123 
486 Ebd. S. 125 
Abschließende Betrachtung  
      390 
So wäre beispielsweise die Unsicherheit bezüglich des Kompetenzbegriffs durch 
Abgrenzungen desselben zu anderen in der Berufspädagogik üblichen Termini 
aufzugreifen und eine konsensuelle Erläuterung desselben verbindlich zu ma-
chen für die Arbeit in den Berufsschulen. Dieser Klärungsprozess wäre zugleich 
auf weitere Begrifflichkeiten im Kontext des Kompetenzbegriffs auszudehnen, 
wie beispielsweise Kompetenzmessung, Kompetenzmodellierung, Kompetenzor-
ientierung u. a. m. Diese Klärungsprozesse müssten vor dem Hintergrund ge-
führt werden, einen hohen Gebrauchswert für die Lehrer bei der praktischen 
Unterrichtsarbeit zu erreichen, mit anderen Worten: der Grad der Komplexität 
sollte eher niedrig als hoch sein. Die Ausführungen zu dem Thema in dieser Ar-
beit können Anhaltspunkte für den Umgang damit liefern.  
Bezüglich der Kompetenzmessung stehen Berufsschullehrer in der quasi dilem-
matischen Situation, dass sie etwas messen sollen, was direkt nicht messbar ist, 
sich darüber hinaus auch noch entwickelt und dabei facettenreich sich manifes-
tiert in der so genannten beruflichen Handlungskompetenz. Ein Ausweg daraus 
wird im schulischen Umfeld nach wie vor bei der Anwendung eher tradierter 
Lernzielkontrollen gesucht, die bestenfalls durch die Integration von Aspekten 
beruflicher Handlungen in Arbeitsprozessen modifiziert werden. Letztlich aber 
müssen die Messergebnisse kompatibel zu dem Notenschema von 1 bis 6 sein. 
Wie bereits Gruschka, vor allem aber Bremer gezeigt haben, geht es bei der 
Entwicklung beruflicher Kompetenz bei den Ergebnissen von Facharbeit jedoch 
weniger um Bewertungen nach schulischen Notenskalen, sondern um die Kun-
denzufriedenheit, die anderen Kriterien folgt als Schulnoten sie ausdrücken. 
Damit wird ein zweites Dilemma sichtbar, aus dem es gegenwärtig kein Ent-
kommen gibt, da die Berufsschule individuell erzielten beruflichen Fortschritt 
eben in Form von Noten misst. Wie die Untersuchungen sowohl bei GAB als 
auch bei den Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik gezeigt haben, ist 
berufliche Entwicklung an den Aufbau von Konzepten gebunden, die sich 
schließlich in fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität – und damit in den 
Zugängen zum Beruf manifestieren. Hier könnte die berufsschulische Ausbil-
dung der Elektroniker anknüpfen, indem sich die Lehrer das Potential der In-
strumente Evaluationsaufgabe und Aufgaben zur Operationalität domänenspe-
zifischen Wissens zunutze machen. Dadurch eröffnen sich folgende Perspekti-
ven: 
? Durch die Konzentration auf individuelle Entwicklungsprozesse der Lehrlinge 
wird die Aufmerksamkeit von punktuellen wie summativen Bewertungen in 
Form von Klassenarbeiten auf den Lernfortschritt, genauer: auf die Entwick-
lung fachlicher Kompetenz gelenkt, die durch den Einsatz von Evaluations-
aufgaben transparent gemacht wird. Basal geht es dabei immer um den 
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Stand sowie um den Fortschritt beim Aufbau der drei beruflichen Konzepte 
des Lernens, des Arbeitens und der Zusammenarbeit in der beruflichen Pra-
xisgemeinschaft. Die im Rahmen dieser Untersuchung entwickelte Evaluati-
onsaufgabe mit dem ergänzenden Fragebogen kann einen Ausgangspunkt 
bilden für die Entwicklung einer Art Datenbank solcher Aufgaben. Sie haben 
darüber hinaus den Vorteil, dass deren Bekanntheitsgrad bei wiederholter 
Anwendung allenfalls zu besseren Ergebnissen im positiven Sinn führt, da 
sich die Bearbeiter mit allen Aspekten auseinandersetzten müssen, die in 
den Dimensionen beruflicher Facharbeit inkorporiert sind. 
? Die Entwicklung einer Evaluationsaufgabe erfordert die Auseinandersetzung 
mit beruflichen Arbeits- und Geschäftsprozessen, mithin die mit dem beruf-
lichen Alltag der Auszubildenden. Lehrer und Auszubildende werden 
dadurch genötigt, sich mit den Gegenständen der Facharbeit und den wei-
teren, diese determinierenden Dimensionen auseinanderzusetzen. Aufgrund 
der vielschichtigen Ergebnisse von Evaluationsaufgaben sind inhaltliche Be-
züge zu diesen Prozessen in grundsätzlich horizontaler wie vertikaler Band-
breite möglich, die jederzeit Anknüpfungspunkte für den Unterricht in der 
Schule, aber auch für die Ausbildung im Betrieb bilden. So wird es möglich, 
fachsystematische Inhalte, die ihren Ausgangspunkt eben in beruflichen Ar-
beitsprozessen haben, zu identifizieren und in den Unterricht zu integrieren. 
Zugleich bieten Evaluationsaufgaben in Verbindung mit dem ergänzenden 
Fragebogen bereits bei ihrer Konstruktion eine große Bandbreite, gezielt auf 
die Feststellung des Entwicklungsstands bestimmter Kompetenzen hinzu-
wirken. Voraussetzungen für die gewinnbringende Nutzung des Instru-
ments sind das Verständnis basaler entwicklungstheoretischer Grundlagen 
wie auch der mit dem Kompetenzbegriff zusammenhängenden Implikatio-
nen.  
? Der zentrale Ausgangpunkt für die Entwicklung von fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität ist der Aufbau der drei beruflichen Konzepte. Bei 
Anwendung des im Rahmen dieser Untersuchung entwickelten Indikato-
renmodells lassen sich deren Entwicklungsstände – bei wiederholter An-
wendung in zeitlich angemessenen Abständen – deren Entwicklungsverläu-
fe, ermitteln. Ausgehend von diesen Ergebnissen können die Lehrer und 
Ausbilder gezielt auf die Verringerung von Defiziten und die Korrektur von 
Fehlentwicklungen hinwirken. Auch dafür gilt als Voraussetzung das Ver-
ständnis des Instrumentariums einschließlich der entwicklungstheoretischen 
Grundannahmen. 
? Der umfangreiche Kriterienkatalog für die Einordnung der Lösungen von 
Evaluationsaufgaben zu den Zugangsniveaus beruflicher Facharbeit kann als 
Beispiel dienen für die Identifikation des jeweils erreichten Grads fachlicher 
Abschließende Betrachtung  
      392 
Kompetenz. Entwicklung manifestiert sich dann darin, dass die von einem 
Individuum in angemessenen zeitlichen Abständen gemessenen und jeweils 
erreichten Zugangsniveaus ansteigenden Charakter aufweisen. Damit ist 
zugleich darauf verwiesen, dass sich die Instrumente ebenso dazu eignen, 
Retardierung wie auch Stagnation bei der Entwicklung fachlicher Kompe-
tenz zu indizieren.  
? Die Instrumente liefern hinreichend Kriterien und Anhaltspunkte, den Ent-
wicklungsverlauf beruflicher Identität zu beobachten. Dieses, den Aufbau 
fachlicher Kompetenz voraussetzende Charakteristikum beruflicher Entwick-
lung, kann durch gezieltes Hinlenken der Aufmerksamkeit der Lehrlinge auf 
die mit dem Beruf verbundenen Anforderungen gefördert werden. In die-
sem Zusammenhang sei beispielhaft nochmals auf die Indikatoren verwie-
sen, die die Identifikation der Lehrlinge mit der Evaluationsaufgabe bzw. mit 
den Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens themati-
sieren.  
? Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens eigenen sich 
für den Einsatz in der Berufsausbildung des Elektronikers für Energie- und 
Gebäudetechnik zum einen zur Überprüfung, inwieweit in beruflichen Zu-
sammenhängen erworbenes allgemeines und domänenspezifisches Wissen 
verstanden und konzepttreu auch angewandt wird. Damit ist zugleich auf 
den entwicklungstheoretischen Kern des Ansatzes von Bremer verwiesen, 
der auf der verlaufsgetreuen Entwicklung der drei beruflichen Konzepte als 
notwendige Voraussetzung für den Aufbau fachlicher Kompetenz und be-
ruflicher Identität beruht. Bezogen auf die drei basalen Kategorien der Lö-
sungen von Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen Wissens 
können darüber hinaus grundlegende fachsystematische Inhalte themati-
siert werden, um den Auszubildenden Chancen für die konzepttreue An-
wendung erworbenen Wissens zu eröffnen und dadurch die Entwicklung 
fachlicher Kompetenz zu befördern. Die Konstruktion solcher Aufgaben frei-
lich bedarf ebenso einer gewissen Übung wie die von Evaluationsaufgaben. 
Gleichwohl: In diesem Abschnitt geht es um den potentiellen didaktischen 
Wert dieser Untersuchung und darum, diesen aufzuzeigen. 
Der Nutzen der Messinstrumente für die berufliche Didaktik ist unter anderem 
darin zu sehen, dass die Messergebnisse für die Ausbildung nicht nur weiter 
verwertet werden können, sondern dass sowohl Evaluationsaufgaben als auch 
Aufgaben zur Operationalität an sich einen hohen Wert für die Gestaltung von 
Unterricht darstellen. Anders als bei herkömmlichen Lernzielkontrollen üblich, 
können die Aufgaben und die Lösungen didaktisch genutzt werden, um die 
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Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität zu befördern; dar-
über hinaus ist dieser berufsdidaktische Weg entwicklungstheoretisch fundiert. 
Gleichwohl entbindet dieses Vorgehen die Lehrer nicht von der Pflicht, zu vali-
den Noten zu kommen. Zur Lösung des Problems ist Folgendes zu sagen: Evalu-
ationsaufgaben wie auch Aufgaben zur Operationalität domänenspezifischen 
Wissens sollen und können die Anwendung weiterer Methoden und Instrumen-
te bei der Ausbildung von Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik nicht 
ersetzen, aber sehr sinnvoll ergänzen. Insofern lassen sich beispielsweise bei der 
Bearbeitung von Lern- und Arbeitsaufgaben487 durchaus Möglichkeiten erschlie-
ßen, diese im Sinne von schulischen Noten auch zu bewerten. Unabhängig da-
von schließt das Konzept der Evaluationsaufgaben wie auch das der Aufgaben 
zur Operationalität a priori eine Bewertung der Ergebnisse nach einem System, 
angelehnt an das der Schulnoten, nicht aus. Den Zielen beruflicher Bildung, die 
ja auf die Entwicklung »vollständiger beruflicher Handlungskompetenz« abhebt, 
wird dieses System der Schulnoten so lange zuwider laufen, bis es durch ein an-
gemesseneres überwunden wird. 
Durch passende Lehrerfortbildungsmaßnahmen könnten die Potentiale, die das 
Lernfeldkonzept prinzipiell eröffnet hat – trotz der bisher verpassten Chancen – 
zur Qualitätssteigerung in der beruflichen Bildung u. a. durch die Implementie-
rung der hier entfalteten und erfolgreich erprobten Instrumente genutzt wer-
den. Besonderer Wert wäre darauf zu legen, die Aufmerksamkeit der Lehrenden 
auf die Entwicklung der drei beruflichen Konzepte zu lenken und insbesondere 
frühzeitig dazu beizutragen, die Transformation schulischer Lernkonzepte in be-
rufliche anzustoßen. 
Unabhängig von dem berufsdidaktischen Wert dieser Instrumente birgt zumin-
dest das von Bremer entwickelte der Aufgaben zur Operationalität von Wissen 
das Potential, unter Lehrstellenbewerbern diejenigen zu identifizieren, die sich 
bei der Lösung solcher Aufgaben als leistungsfähig erweisen. So haben die Un-
tersuchungen bei den Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik beispiels-
weise gezeigt, dass sich in der Klasse der Berufsfachschule Elektrotechnik Schü-
ler befunden haben, deren Vermögen zur Lösung der Aufgaben zur Operationa-
lität domänenspezifischen Wissens deutlich über den Leistungen einiger Lehrlin-
                                                          
487 Die umfassende Förderung beruflichen Lernens an den drei Lernorten Betrieb, Berufsschule und 
Überbetriebliche Ausbildung steht im Zentrum des Software-gestützten Lernkonzepts Kompe-
tenzwerkst@tt Elektrohandwerk, bei dem das berufsdidaktische Konzept der Lern- und Arbeits-
aufgaben eine tragende Rolle einnimmt (vgl. Howe und Knutzen 2007, 2012).  
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ge aus den beiden Klassen des 1. Ausbildungsjahrs lag. Darüber hinaus konnte 
nachgewiesen werden, dass die Zahl richtig gelöster Aufgaben mit dem Zugang 
zur beruflichen Facharbeit positiv korreliert. Mit anderen Worten: Die Betriebe 
haben eben nicht immer die richtige Wahl bei der Einstellung ihrer Lehrlinge ge-
troffen – zumindest wenn es darum ging, »die Besten« unter den Lehrstellen-
bewerbern zu finden. 
7.2 Reflexion der Forschungsergebnisse vor dem grundlegenden 
entwicklungstheoretischen Hintergrund 
Bei der Entwicklung des Forschungsdesigns habe ich mich von den Arbeiten 
Gruschkas und Bremers leiten lassen; beide sind der Frage nachgegangen, in-
wieweit sich der Aufbau und der Entwicklungsverlauf von fachlicher Kompetenz 
und beruflicher Identität im Rahmen der Berufsausbildung junger Menschen 
durch Evaluationsaufgaben als nachgestellte Entwicklungsaufgaben nachzeich-
nen lassen. Damit knüpfen sie direkt an die von Havighurst postulierte Theorie 
der »Developmental Tasks« an, in der die Entwicklung des Menschen von der 
Geburt bis zum Tod vor dem Hintergrund von Aufgaben entfaltet wird, denen 
sich kein Individuum verschließen kann. Eine dieser Entwicklungsaufgaben ist 
das Erlernen eines Berufs mit dem Ziel der ökonomischen Absicherung eines in-
dividuell zu gestaltenden Lebens. Diese bei Havighurst als eine Entwicklungsauf-
gabe beschriebene hat Bremer zu weiteren ausdifferenziert. Er geht davon aus, 
dass der erfolgreiche Erwerb fachlicher Kompetenz die Entwicklung beruflicher 
Identität voraussetzt und beides wiederum an den gelingenden Aufbau der 
Konzepte des beruflichen Lernens, des beruflichen Arbeitens sowie eines Kon-
zepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft geknüpft ist. In 
dem erfolgreichen Aufbau dieser Konzepte manifestiert sich die so bedeutsame 
Havighurstsche Entwicklungsaufgabe, die Erfolg im Beruf erst ermöglicht. 
Ein zentrales Ergebnis dieser Untersuchung ist der Nachweis, dass die Entwick-
lung der Konzepte beruflichen Lernens und Arbeitens in der Berufsausbildung 
offenbar hinreichend für die Entwicklung von Kompetenz und Identität sind, die 
Entwicklung eines Konzepts der Zusammenarbeit in der Praxisgemeinschaft da-
gegen scheint – obwohl es bei der Mehrzahl der einen kompetenten bzw. einen 
performativen Zugang zur Facharbeit aufgebauten Probanden ebenfalls sich 
entwickelt hat – für das Erzielen dieser Ergebnisse offensichtlich nicht zwingend 
zu sein. Möglicherweise bietet der Status des Auszubildenden einen gewissen 
»Schonraum«, der hinderlich für die Entwicklung dieses Konzepts wirkt; ebenso 
ist denkbar, dass im Rahmen handwerklicher Berufsausbildung arbeitsorganisa-
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torische Strukturen einem erfolgreicheren Aufbau dieses Konzepts entgegen-
wirken. 
Berufliche Lernkonzepte entwickeln sich einerseits mit zunehmender Ausbil-
dungsdauer, andererseits scheinen vorberufliche Erfahrungen bei einer signifi-
kanten Zahl von Auszubildenden und Schülern dazu geführt zu haben, dass sie 
mit einem bereits entwickelten beruflichen Lernkonzept bzw. mit Ansätzen da-
von in die Ausbildung eingetreten sind. Eine weitere Erklärung für den Entwick-
lungsstand dieses Konzepts knapp ein halbes Jahr nach Schul- bzw. Ausbil-
dungsbeginn ist die nicht auszuschließende Entwicklung desselben in eben die-
sen fünf Monaten. Hier wären weitere Untersuchungen unmittelbar zu Beginn 
der Ausbildung erforderlich, um die Validität dieser Interpretationen zu überprü-
fen.  
Der vollständige Aufbau beruflicher Lernkonzepte entwickelt sich überdies rela-
tiv kontinuierlich vom 1. bis zum 3. Lehrjahr mit einem deutlich erkennbaren 
stärkeren Anstieg zwischen dem 2. und 3. Ausbildungsjahr. Noch gravierender 
zeigt sich dieser Sprung im Transformationsprozess bei den Verläufen des Ver-
haftens bei schulischen Lernkonzepten (vgl. Abb. 140, S. 379). Offenbar dauert 
es bei der Mehrheit der Auszubildenden zwei Jahre, bis der Konzeptwechsel er-
folgreich auch bewältigt wird. Die Kontinuität des Entwicklungsverlaufs bei der 
Überwindung schulischer Lernkonzepte hin zu beruflichen indiziert, dass dieser 
Prozess nicht reversibel zu sein scheint und damit stufenförmigen Charakter 
aufweist. Anders ausgedrückt: Wer schulische Lernkonzepte einmal überwun-
den hat, kehrt nicht mehr zu diesen zurück. Darüber hinaus bestätigen die Er-
gebnisse der Untersuchung den positiven Einfluss der betrieblichen im Unter-
schied zur schulischen Berufsausbildung bei der Transformation schulischer in 
berufliche Lernkonzepte. Dieser zeigt sich bei dem höheren Anteil von Lehrlin-
gen mit erfolgreich entwickeltem beruflichem Lernkonzept bereits im 
1. Lehrjahr. 
Erfolg bei der Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts wird erst ab dem 
2. Ausbildungsjahr sichtbar, dann allerdings scheint sie vergleichsweise rasch zu 
verlaufen. Die Ergebnisse indizieren einerseits den prozessualen Charakter bei 
der Konzeptentwicklung, andererseits deuten sie darauf hin, dass die zweite 
Entwicklungsaufgabe erst mit der erfolgreichen Bewältigung der ersten auch 
gelöst werden kann. 
Ein zu den bisherigen Entwicklungsverläufen geradezu konträrer wird hinsicht-
lich des Aufbaus eines Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Praxis-
gemeinschaft sichtbar. Sowohl die Lösungen der Evaluationsaufgabe als auch 
die Antworten zu den Aussagen im ergänzenden Fragebogen weisen darauf 
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hin, dass sich dessen Entwicklung offenbar den Gesetzmäßigkeiten entzieht, die 
bei der Bewältigung der beiden anderen Entwicklungsaufgaben konstatiert 
werden konnten. Die Indikatoren weisen zwar vermeintlich den Aufbau dieses 
dritten beruflichen Konzepts aus, im Gegensatz zu den Entwicklungsverläufen 
derjenigen des beruflichen Lernens und des beruflichen Arbeitens scheint dessen 
Ausprägung jedoch rückläufig zu sein, wenn der Bezug – wie bei den bisherigen 
Betrachtungen der Entwicklungsverläufe der zwei anderen Konzepte – die Dau-
er der Ausbildung ist. Vor dem Hintergrund der entwicklungstheoretischen Er-
kenntnisse, vor allem Eriksons und Kohlbergs, lassen diese Ergebnisse nur den 
Schluss zu, dass die in Rahmen dieser Untersuchung entwickelten Indikatoren 
nicht oder nur begrenzt auch den Grad der Entwicklung eines Konzepts der Zu-
sammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft anzeigen. Für diese Inter-
pretation sprechen beispielsweise die Werte, die sich aus den Antworten zu der 
Aussage aus dem ergänzenden Fragebogen ergeben.488 Demnach hätten fast 
alle Schüler der Berufsfachschule ein Konzept der Zusammenarbeit schon entwi-
ckelt, gefolgt von den Lehrlingen des 1. Ausbildungsjahrs usw. Ich habe oben 
bereits darauf hingewiesen, dass diese Ergebnisse eher auf eine gewisse Ratlo-
sigkeit bei der Lösung der Evaluationsaufgabe hindeuten als auf die Entwicklung 
des hier in Rede stehenden Konzepts der Zusammenarbeit; diese Ratlosigkeit 
weicht dann zunehmender Selbstsicherheit im Ausbildungsverlauf. Im Zusam-
menhang mit den Zugängen zur Facharbeit zeigt sich prinzipiell ein sehr ähnli-
cher Verlauf. 
Wenn es sich bei der dritten Entwicklungsaufgabe ebenfalls um eine entwick-
lungstheoretisch zu begründende handelt – und daran besteht nach wie vor 
keinerlei Zweifel –, sind weitere Forschungen notwendig, um diese zu identifi-
zieren und den Verlauf ihrer Entwicklung im Rahmen der Berufsausbildung von 
Elektronikern für Energie- und Gebäudetechnik auch nachzuweisen. Entwick-
lungstheoretischen Erkenntnissen folgend, ist der Konzeptaufbau unerlässlich 
für Erfolg im Beruf. So hat Erikson bei den Beobachtungen von Kindern beim 
Murmelspiel ein Stadium identifiziert, das er das der »beginnenden Zusammen-
arbeit«489 genannt hat; es geht dabei u. a. um die Entwicklung, Veränderung 
und Einhaltung von Regeln beim Murmelspiel, die unter der Voraussetzung kol-
lektiver Vereinbarungen gelingen, die wiederum durch Zusammenarbeit erst zu-
stande kommen. Der dadurch sichtbar werdende Prozess ist nach Erikson an die 
gegenseitige Achtung der Gruppenmitglieder geknüpft. Im übertragenen Sinn 
                                                          
488 Vgl. Abb. 88, S. 291 sowie Abb. 89, S. 292 
489 Vgl. Abschnitt 2.1, S. 22 ff. 
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kennzeichnen genau diese Bedingungen die Verhältnisse in beruflichen Praxis-
gemeinschaften. Und die künftigen Debütanten eben jener Praxisgemeinschaft 
der Elektroniker für Energie- und Gebäudetechnik werden nicht umhin können 
ein Konzept zu entwickeln, das ihnen die Aufnahme in diese Gemeinschaft auch 
ermöglicht. Der Status des Lehrlings oder der des Schülers freilich schützt die 
jungen Menschen davor, aus einer Praxisgemeinschaft ausgeschlossen zu wer-
den, der sie normativ per se angehören. Die eigentliche »Bewährungsprobe« 
steht ihnen jedoch spätestens dann bevor, wenn sie als berufliche Debütanten in 
ein berufliches Arbeitsverhältnis eintreten und auf Dauer in der Praxisgemein-
schaft bestehen wollen. Insofern stellt sich ihnen die dritte Entwicklungsaufgabe 
ernstzunehmend möglicherweise erst nach Beendigung der Berufsausbildung. 
Gleichwohl geben die Ergebnisse dieser Untersuchung Anlass genug, bereits 
frühzeitig im Rahmen der Ausbildung auf den Stellenwert der Zusammenarbeit 
in der beruflichen Praxisgemeinschaft hinzuwirken und die damit verknüpften 
Herausforderungen aus Sicht des Lehrlings auch anzunehmen. Vor diesem Hin-
tergrund können die für die Indizierung dieses Konzepts entwickelten Indikato-
ren durchaus nützlich sein.  
Zusammenfassend läßt sich konstatieren, dass die Entwicklung fachlicher Kom-
petenz zunächst basal an die Entstehung beruflicher Identität gebunden ist. Da-
ran anknüpfend stellt sich dem Lernenden die erste Entwicklungsaufgabe, die 
sich in der Überwindung schulischer Lernkonzepte zugunsten des Aufbaus eines 
beruflichen Lernkonzepts manifestiert. Als zweite Entwicklungsaufgabe gilt die 
Entwicklung eines beruflichen Arbeitskonzepts; beim Aufbau dieser Konzepte 
kommt es zu zeitlichen Überschneidungen, die die Übergänge bei der Entwick-
lung der beiden Konzepte kennzeichnen. Die dritte Entwicklungsaufgabe be-
steht in dem Aufbau eines Konzepts der Zusammenarbeit in der beruflichen Pra-
xisgemeinschaft; sie scheint bei der Berufsausbildung zunächst eine nur unter-
geordnete Rolle für die Entwicklung von Kompetenz und Identität zu spielen. 
Entwicklungstheoretisch nachvollziehbar erscheint die Unausweichlichkeit des 
vollständigen Aufbaus dieses Konzepts erst nach Abschluss der Berufsausbil-
dung – und damit mit dem Eintritt des Debütanten in die berufliche Praxisge-
meinschaft, die mitzugestalten zugleich mit der Zugehörigkeit zu dieser verbun-
den ist. Damit schließt sich der Kreis an einer Stelle, die berufliche Identität wie-
der voraussetzt.  
Die Bewältigung der drei Entwicklungsaufgaben in Gestalt der beruflichen Kon-
zepte dürfte den strengen Bedingungen, die Kohlberg an stufenförmig verlau-
fende Entwicklungsmodelle knüpft, genügen. Generell postuliert er, dass es sich 
bei Entwicklungen dann um Stufen handelt, wenn diese relativ zum Lebensalter 
abrupt erfolgen. Als »Auslöser« des Aufbaus der beiden beruflichen Konzepte 
des Lernens und des Arbeitens können berufliche Anforderungen gesehen wer-
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den, denen sich der Lernende stellen muss und denen er zudem nicht auswei-
chen kann – zumindest dann nicht, wenn der Abschluss der Ausbildung gelin-
gen soll. Mit erfolgreichem Verlauf der Konzeptentwicklungen dürften die Reak-
tionen des Individuums gemäß der Kohlbergschen Bedingungen signifikant sich 
unterscheiden von denen vor dem Entwicklungsschritt. Sinngemäß hatte ich die-
se oben wie folgt zusammengefasst: 1. In Relation zu bereits vorhandenen Re-
aktionen müssen sich sowohl die allgemeine Form und das Muster als auch die 
Struktur der Reaktion verändern. Entwicklung manifestiert sich 2. in etwas Neu-
em, das sich qualitativ von bekannten Reaktionen unterscheidet, und 3. ist sie 
unumkehrbar.490 Mit der Entwicklung der beruflichen Konzepte werden sich die 
Reaktionen des Individuums bei der Konfrontation mit beruflichen Anforderun-
gen entsprechend der Kohlbergschen Bedingungen verändern.  
Schließlich dürfte die zuletzt genannte Unumkehrbarkeit der Entwicklungen so-
wohl für die Entwicklung beruflicher Identität als auch für die Konzeptentwick-
lung gelten, nicht jedoch für die der fachlichen Kompetenz. Diese ist an die Be-
reitschaft des Individuums gebunden, sich den mit dem Beruf verknüpften Her-
ausforderungen über die gesamte Zeitspanne des Arbeitslebens zu stellen. Ge-
lingt das nicht, setzt vergleichsweise rasch ein fachlicher De-Qualifizie-
rungsprozess ein, der final im Verlust des Arbeitsplatzes enden muss. Eher un-
wahrscheinlich ist, dass das Individuum damit auf die Stufe der Anwendung 
schulischer Lernkonzepte zurückfällt. 
Die Entwicklungsaufgabe »Choosing and preparing for an occupation« folgt im 
Modell Havighursts nicht den Bedingungen Kohlbergs an Stufenmodelle, die von 
Bremer differenzierten schon, wenn sie als Einheit betrachtet werden.  
                                                          
490 Vgl. S. 30 f. 
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8. Conclusio 
Auf der Basis der berufswissenschaftlich fundierten Messinstrumente Evaluati-
onsaufgabe mit dem ergänzenden Fragebogen sind bei der Evaluation des Mo-
dellversuchs GAB die Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruflicher Identi-
tät von Industrieelektronikern auf der Grundlage veränderter Ausbildungsbedin-
gungen über den gesamten Ausbildungsverlauf durchleuchtet worden. Die Er-
gebnisse haben mit Blick auf die Eignung der Instrumente aus berufswissen-
schaftlicher Perspektive die Erwartungen erfüllt. Gleiches gilt für die Untersu-
chungsergebnisse, die sich aus den Erhebungen bei den Elektronikern für Ener-
gie- und Gebäudetechnik der Lehrjahre 1 bis 4 gezeigt haben. Die Zugänge zur 
Facharbeit konnten transparent gemacht werden und dadurch zugleich die Ver-
läufe des Aufbaus der Konzepte beruflichen Lernens und Arbeitens, die die Ent-
wicklung fachlicher Kompetenz erst ermöglichen. Einzig der Versuch des Nach-
weises des Entwicklungsverlaufs des dritten beruflichen Konzepts, das der Zu-
sammenarbeit in der beruflichen Praxisgemeinschaft, hat zu weiteren For-
schungsdesideraten geführt. Mit den Indikatormodellen a) zum Rating der Lö-
sungen von Evaluationsaufgaben mit dem Ziel der Identifizierung der Zugänge 
zur beruflichen Facharbeit sowie b) zur Ermittlung des Stands der Entwicklung 
der drei beruflichen Konzepte, stehen zwei Instrumente zur Messung fachlicher 
Kompetenz und beruflicher Identität zur Verfügung, die entwicklungstheore-
tisch abgesichert sind und darüber hinaus bei zeitlich verschobener Anwendung 
die Entwicklungsverläufe der Konzepte – und damit die von Kompetenz und 
Identität – sichtbar zu machen geeignet sind. Somit können sowohl Entwick-
lungsverzögerungen und Fehlentwicklungen als auch kritische Schwellen beim 
Aufbau der Konzepte erkannt bzw. korrigiert werden. Das dritte berufswissen-
schaftlich fundierte Instrument, die Aufgaben zur Operationalität domänenspe-
zifischen Wissens, beinhaltet darüber hinaus ein beachtliches Potential für die 
Identifizierung konzepttreuer, konzeptgetragener und konzeptfreier Vorge-
hensweisen bei der Lösung derselben. Im Verbund mit Evaluationsaufgaben und 
dem diese ergänzenden Fragebogen stehen nunmehr drei Instrumente zur Ver-
fügung, die sich berufsdidaktisch vielfältig nutzen lassen, um den Entwicklungs-
verlauf fachlicher Kompetenz und beruflicher Identität zu messen und auf der 
Basis der Ergebnisse konkrete Maßnahmen im berufsschulischen Unterricht um-
zusetzen. 
Die Chancen zur Realisierung des Einsatzes der Instrumente bei der Berufsaus-
bildung Jugendlicher könnten steigen, wenn deren Komplexität sich so weit re-
duzieren ließe, dass diese weniger sperrig und damit für die Lehrer handhabba-
rer werden. Die Erfüllung dieser Bedingung aber dürfte noch nicht hinreichend 
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für deren Anwendung sein. Es gilt, die Lehrer von den Möglichkeiten und Chan-
cen, die diese Instrumente für die Verbesserung der Ausbildungsqualität bieten, 
zu überzeugen. Das wird jedoch nur erreicht werden können, wenn sich die Bil-
dungsadministration mit solchen Forschungsergebnissen auch beschäftigt und 
deren Dissemination aktiv durch Lehrerfortbildungsmaßnahmen betreibt.  
Von den acht in die Untersuchung involvierten Berufsschulen – denen ich sehr 
zu Dank verpflichtet bin – hat eine mein Angebot angenommen, die Ergebnisse 
schulbezogen vorzustellen und zu diskutieren.  
Ein Zugang zu den Instrumenten dürfte sich indes durch die Implementierung 
derselben in die universitäre wie auch in die studienseminaristische Ausbildung 
von Berufsschullehrern ergeben – dieser Weg wäre zwar der langwierigere, aber 
zugleich derjenige, der erfolgversprechender verlaufen könnte. 
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9.1.1.6 3. Evaluationsaufgabe Industrieelektroniker 
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9.1.1.7 4. Evaluationsaufgabe Industrieelektroniker 
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9.1.2 Organigramm Modellversuch GAB 
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9.1.3 Evaluationsaufgabe und Fragebogen (EEG) 
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Ergänzender Fragebogen zur Evaluationsaufgabe (EEG) 
 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                       451 




      452 
 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                       453 
 
Anhang 
      454 
 
Kompetenzerwerb und Identitätsbildung in der elektrotechnischen Facharbeit 
                                                                                                                                       455 
 
Anhang 
      456 
9.1.4.2 Weitere Ergebnisse 
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9.1.5 Matrix für die kategoriale Einordnung der Lösungen der 
Evaluationsaufgabe 
9.1.5.1 Bezüge: Aufgabenstellung/Umsetzbarkeit, Konzepte 
 
9.1.5.2 Indikatoren: Aufgabenstellung/Umsetzbarkeit 
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9.1.5.3 Indikatoren: Konzepte 
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9.2 Beispiele für Lösungen der Evaluationsaufgabe Elektroniker 
Lösung 113 
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